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Le présent essai a pour principal objet le développement de compétences
professionnelles de nouveaux conseillers pédagogiques exerçant leur fonction dans
une commission scolaire québécoise.
La problématique à l’origine de cette recherche est issue tout d’abord de
l’expérience de transition professionnelle de la chercheuse alors qu’elle passait d’une
fonction d’enseignante à une fonction de conseillère pédagogique, puis de ses
constats lors de l’arrivée massive de nouveaux conseillers pédagogiques dans son
organisation l’année suivante.
Pour pallier certaines difficultés rencontrées lors de leurs premières années
d’entrée en fonction, la chercheuse et ses collègues ont mis en oeuvre une recherche-
action. À la suite des convergences relevées lors d’entretiens individuels auprès de
chaque nouveau conseiller pédagogique, avant d’entreprendre le projet, les
participants à la recherche-action ont formulé les trois objectifs de recherche
suivants:
• Permettre aux nouveaux conseillers pédagogiques de notre commission scolaire
de vivre une démarche d’accompagnement, laquelle est transférable dans leur
rôle d’accompagnateur.
• Permettre aux nouveaux conseillers pédagogiques de notre commission scolaire
de poursuivre le développement de certaines compétences professionnelles dans
le cadre de leur nouvelle fonction en éducation.
4• Concevoir une trousse d’accueil contenant des outils permettant aux nouveaux
conseillers pédagogiques de développer des connaissances et des démarches
inhérentes aux compétences professionnelles qu’ils ont à développer.
Cette recherche-action s’est échelonnée sur une année scolaire. La chercheuse
et ses collègues se sont rencontrés huit fois au cours de l’année scolaire 2007-2008.
La majorité des rencontres étaient ponctuées d’échanges sur la pratique
d’accompagnement et de temps pour la conception de la trousse d’accueil pour les
nouveaux conseillers pédagogiques.
La recherche-action visait au développement des compétences professionnelles
suivantes:
• agir en tant que professionnelle ou professionnel héritier, critique et interprète
d’objets de savoirs ou de culture dans l’exercice de ses fonctions;
• adapter ses interventions aux besoins et caractéristiques des participants lors de
situations de formation ou d’accompagnement;
• planifier et gérer son emploi du temps en fonction des dossiers confiés et des
priorités ciblées.
Ces compétences ont été adaptées à partir du référentiel des douze compétences
professionnelles à l’enseignement1.Pour développer ces compétences, les conseillers
pédagogiques se sont donné divers moyens tels: faire des lectures, expérimenter une
démarche d’accompagnement auprès d’enseignants ciblés, échanger sur leurs
pratiques d’accompagnement lors des rencontres de recherche-action, concevoir la
trousse d’accueil pour les nouveaux CP2, concevoir des outils, suivre une formation
sur la gestion du temps. De plus, ils ont pu être accompagnés par la chercheuse, car
cette dernière avait comme mandat de leur faire vivre une démarche
Gouvernement du Québec (2004) La formation à l’enseignement, les orientations, les compétences
professionnelles. Québec Ministère de l’Education
2 CP : Dans le présent essai, l’expression CP désigne conseiller pédagogique au singulier ou au pluriel.
5d’accompagnement. Tout au long de la démarche, la chercheuse a gardé des traces
des travaux de son équipe: questionnaires utilisés lors des rencontres individuelles,
enregistrement lors des échanges portant sur l’accompagnement, ordre du jour et
comptes rendus des rencontres et outils produits et utilisés par les membres de
l’équipe.
À la fin de l’année scolaire, les CP impliqués dans la recherche-action ont fait la
diffusion de leurs travaux à l’ensemble de l’équipe des services éducatifs de leur
commission scolaire. Voici leurs principales conclusions.
Tout d’abord, ils ont mentionné l’importance de prévoir des dispositifs
d’accueil formels lors de l’arrivée de nouveaux conseillers pédagogiques. La trousse
d’accueil s’avère un moyen pertinent pour permettre à ces derniers d’accéder
facilement à toutes les informations inhérentes à leur nouvelle fonction.
Ils ont souligné l’importance d’être accompagnés par leur supérieur lors d’une
transition professionnelle. La recherche confirme qu’il ne va pas de soi de passer
d’une fonction d’enseignant à une fonction de conseiller pédagogique. Ces rencontres
d’accompagnement peuvent être envisagées selon différentes modalités : rencontres
individuelles, pairage avec un mentor, rencontres collectives portant sur la pratique
professionnelle et le développement de compétences, etc.
De plus, les nouveaux conseillers pédagogiques ont formulé un besoin de
soutien pour la gestion du temps ainsi que pour prioriser les actions associées aux
différents dossiers. La formation sur la gestion du temps s’est avérée fort pertinente et
les participants ont recommandé de prévoir une formation de ce genre pour les
nouveaux conseillers pédagogiques, lors de leur première année d’entrée en fonction.
Tout d’abord, l’originalité de notre projet de recherche est qu’il s’intéresse à
une réalité très peu documentée à ce jour dans le domaine de l’éducation. La
6transition professionnelle d’enseignants accédant à un poste de conseiller
pédagogique est une voie nouvelle à explorer.
De plus, la réalisation de cette recherche-action a permis à une équipe de
nouveaux conseillers pédagogiques de se donner un certain pouvoir d’action par
rapport à une situation qui les concernait et les préoccupait passablement.
Enfin, on peut aussi considérer que les constats effectués par cette équipe, la
production de leur trousse d’accueil et les recommandations effectuées auprès de
leurs supérieurs, auront un impact auprès de la communauté éducative élargie. En
effet, d’autres milieux peuvent s’inspirer de l’expérience de cette équipe pour initier
un projet semblable, utiliser la trousse d’accueil et la transformer en fonction des
besoins particuliers. De plus, cette recherche-action s’est avérée être une démarche
d’accompagnement accessible pour encadrer les nouveaux conseillers pédagogiques
afin qu’ils puissent poursuivre le développement de leurs compétences
professionnelles. La présentation des résultats au chapitre 4 illustre chaque étape du
processus et nous pouvons supposer qu’il serait possible de s’y référer pour guider
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INTRODUCTION
La fonction de conseiller pédagogique n’est pas nouvelle dans les commissions
scolaires du Québec. En effet, on relève que des professionnels occupent ce type de
poste depuis 1972. Malgré ce fait, à ce jour, on constate que peu de recherches portent
spécifiquement sur cette fonction. Pourtant présents dans toutes les commissions
scolaires québécoises, les conseillers pédagogiques vivent une situation
professionnelle qui leur est propre et pour laquelle on ne dispose actuellement
d’aucune formation formelle et spécifique. Cela peut amener certains questionnements
particulièrement au regard du développement de leurs compétences professionnelles.
Dans cet essai, nous nous intéressons à la réalité vécue par les enseignants qui
accèdent à une fonction de conseiller pédagogique au sein d’une commission scolaire
québécoise. Plus précisément, nous portons notre regard sur leurs besoins et les
difficultés rencontrées lors de leurs premières années d’entrée en fonction afin de
faciliter leur transition professionnelle puisque les conseillers pédagogiques ciblés
dans cette recherche sont issus de l’enseignement primaire et secondaire.
Dans le premier chapitre, nous décrivons sommairement le contexte
professionnel de la chercheuse et de ses collègues lors de leurs premières années
d’entrée en fonction à titre de conseillères et de conseillers pédagogiques. De ce
contexte se dégage une problématique pour laquelle nous avons formulé différents
objectifs de recherche. De plus, dans ce chapitre, nous précisons les limites et
retombées de cette recherche.
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Au deuxième chapitre, nous présentons une recension des écrits comportant
quatre sections distinctes : la fonction du conseiller pédagogique occupant un poste
dans une commission scolaire du Québec, la description du concept de compétence,
des précisions concernant les compétences des conseillers pédagogiques ainsi que des
moyens proposés pour leur permettre de se professionnaliser.
La méthodologie se retrouve au troisième chapitre de notre essai. Pour résoudre
la problématique soulevée, nous avons choisi de réaliser une recherche-action. Après
avoir présenté brièvement l’orientation méthodologique, nous exposons certaines
précisions concernant la recherche-action, puis nous révélons les informations relatives
aux participants de notre projet, aux techniques et outils utilisés pour la collecte de
données et nous présentons le calendrier des opérations.
C’est au quatrième chapitre qu’on peut prendre connaissance des réalisations et
apprentissages issus de cette démarche de recherche-action. On y trouve, entre autres,
le déroulement des rencontres en lien avec chaque étape de la recherche-action, puis,
une présentation des résultats permettant l’atteinte des différents objectifs énoncés
dans la problématique.
En conclusion, nous présentons les retombées pour la communauté éducative
ainsi que les constats issus de cette recherche. Finalement, nous ouvrons la voie à de
nouvelles recherches et terminons cette partie de l’essai par une réflexion de la
chercheuse qui s’est gardé un espace pour une conclusion personnelle dans la section
intitulée « addenda ».
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PREMIER CHAPITRE : LA PROBLÉMATIQUE
Dans le cadre de cet essai, je m’intéresse à une problématique qui se rattache
tout d’abord à ma propre expérience de changement de carrière lorsque j’ai accepté un
poste de conseillère pédagogique ainsi qu’à mes observations auprès d’autres
conseillers pédagogiques qui sont entrés en fonction au cours des dernières années au
sein de ma commission scolaire.
1. CONTEXTE PROFESSIONNEL
1.1 Passer d’une fonction d’enseignante au primaire à une fonction de
conseillère pédagogique au sein d’une commission scolaire
J’ai enseigné pendant quinze ans dans une petite école primaire en Montérégie.
Au cours de ces années, j’ai développé des compétences professionnelles en tirant
profit de l’expérience sur le terrain et en poursuivant mes apprentissages par des
formations de toutes sortes: cours universitaires variés, colloques, groupes de travail
et formations particulières en apprentissage par projets. Tout au long de ce parcours,
j ‘ai eu la chance d’être accompagnée dans mon développement professionnel par une
conseillère pédagogique, des formatrices ainsi que par des professeurs très compétents.
Au contact de ces personnes expertes de l’apprentissage, j’ai découvert un intérêt pour
le travail auprès des adultes.
À mon tour, j’ai offert des formations variées dans différents milieux scolaires.
C’est le plaisir de partager des expériences, de communiquer avec les autres et
d’apprendre de nouvelles choses qui m’a poussée à envisager un changement de
carrière. J’ai alors considéré la fonction de conseillère pédagogique dans mes choix
professionnels. Je me reconnais dans les propos de Christiane Larivière et Oviette
Loof lesquelles soutiennent que «La personne qui désire exercer cette fonction vise
différents buts : poursuivre une démarche pédagogique personnelle, offrir des services
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à des collègues à la suite d’un cheminement personnel, exercer une nouvelle fonction,
mettre ses conceptions en pratique» (Larivière et Loof 1986 dans Lise St-Pierre, 2005
p .36).
Depuis août 2004, j’exerce la fonction de conseillère pédagogique au sein d’une
commission scolaire de la Montérégie. Depuis mon arrivée aux services éducatifs, je
me suis questionnée sur mes compétences professionnelles. Je suis passée d’un statut
d’enseignante experte à un statut de conseillère pédagogique débutante. En effet, dans
mon milieu, on me reconnaissait pour mon expertise en gestion de classe et vis-à-vis
plusieurs approches pédagogiques. J’avais acquis la confiance des gens du milieu. En
changeant de contexte de travail, j’ai dû faire à nouveau mes preuves. Louise Simon
décrit bien ce qui se passe chez la personne qui change de milieu de travail.
Le fait d’être connu, reconnu et apprécié ne pèse pas lourd quand un
individu change de milieu. Il lui faut à nouveau faire ses preuves, rebâtir sa
crédibilité, établir un réseau de relations, acquérir ou développer de
nouvelles compétences requises dans ses nouvelles fonctions (Simon,
2000, p. 24).
Dès les premiers jours d’entrée en poste, j’ai pris conscience de la grande
complexité de la fonction de conseillère pédagogique. Au contact de collègues et dans
un nouvel environnement, j’ai découvert plusieurs aspects méconnus de cette
profession. Tout d’abord, j’ai vite constaté qu’il me fallait être moi-même très
compétente dans différents domaines pour piloter l’ensemble des dossiers confiés. En
effet, un conseiller pédagogique doit développer ses connaissances et ses compétences
pour accompagner les enseignants dans le contexte de changement amené par le
renouveau pédagogique amorcé au début des aunées 2000. Ces derniers ont besoin de
formation, de support et aussi de modèles pour poursuivre leur propre développement
professionnel.
Mais où apprend-on à devenir conseillère pédagogique? Quels sont les
préalables et caractéristiques nécessaires pour exercer cette fonction dans un contexte
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de changement? Quelles sont les compétences nécessaires pour jouer ce rôle au sein
d’une organisation? Les compétences professionnelles développées à ce jour dans un
contexte d’enseignement au primaire peuvent-elles continuer de se développer dans le
cadre de mes nouvelles fonctions à la commission scolaire?
Cette dernière question me préoccupait particulièrement puisqu’on m’avait
engagée notamment en fonction de mon expérience et de mes compétences
développées à titre d’enseignante.
Sachant qu’une compétence «se déploie en contexte professionnel réel, se situe
sur un continuum qui va du simple au complexe [...].constitue un projet, une finalité
sans fin» (MELS3, 2004 p. 45), il me semblait, de façon intuitive, que mes
compétences d’enseignante pouvaient s’actualiser dans un nouveau contexte de travail
même si ce dernier m’apparaissait plus étendu et plus complexe.
Pourtant, je me suis retrouvée dans une position inconfortable, car il me semblait
qu’il me manquait un bagage important tant au niveau des connaissances, des
stratégies, et des démarches que des ressources nécessaires pour réaliser les multiples
tâches liées à cette nouvelle fonction. Alors qu’enseignante, je pouvais m’appuyer sur
le référentiel La formation à l’enseignement (MELS 2004) précisant les compétences
professionnelles à actualiser, à titre de CP, je ne disposais que de bien peu d’outils et
de référentiels pour réfléchir et identifier les actions pertinentes afin de poursuivre
mon développement professionnel en tant que conseillère pédagogique.
Pour pallier ce manque, j’ai entrepris des études universitaires portant sur
l’accompagnement professionnel, sur les compétences des professionnels ainsi que sur
des thèmes liés à différents dossiers dont j’avais la responsabilité. J’ai cherché à
comprendre mon rôle en éducation pour être plus efficiente dans mon travail. Par
exemple, j’ai suivi des cours portant sur la littérature jeunesse et sur l’approche
MELS Ministère de l’Éducation, des Loisirs et du Sport
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orientante, car mon expérience dans ces domaines me semblait insuffisante pour bien
remplir les nouveaux mandats qui m’étaient confiés. Aussi, j’ai établi un plan de
lecture personnel pour développer ma culture pédagogique. J’ai également suivi des
cours tutoraux pour compléter un diplôme de deuxième cycle en enseignement, car je
n’avais trouvé aucun programme s’adressant particulièrement aux conseillers
pédagogiques dans les universités de la région. Finalement, j’ai pris des cours pour
formateurs dans un programme de deuxième cycle portant sur l’apprentissage
coopératif et complexe. Ces initiatives m’ont permis de répondre à certaines
préoccupations pendant cette période de transition professionnelle où je passais d’une
fonction d’enseignante à une fonction de conseillère pédagogique.
En consultant le livre de Michelle Roberge (1998) intitulé Tant d’hiver au coeur
du changement, on découvre que la transition est un temps de passage d’une étape à
une autre de la vie. C’est un processus interne que l’individu traverse alors qu’il
rencontre des changements personnels ou professionnels importants. D’autres auteurs
précisent que la transition « se vit de l’intérieur avec les remises en question, les
doutes et les incertitudes qu’elle recèle, mais aussi avec tous les espoirs, les désirs et
les rêves qu’elle suscite. » (Simon 2000 p. 24).
Tout comme le soutient Simon (2000), j’ai vécu cette période avec des
questionnements, de l’inconfort, mais aussi avec le désir de poursuivre une démarche
de développement professionnel. On sait que la durée du processus de transition varie
d’une personne à l’autre. (Michaud, Dionne, Beaulieu, 2007). Il est donc difficile de
préciser un nombre d’années ou de mois pour délimiter cette période qui est propre à
chaque individu. En prenant un certain recul, je constate que, pour moi, la période de
transition pour faire face aux changements rencontrés a duré au moins deux ans.
J’ai longtemps eu l’impression que j’étais la seule à vivre cette période de
transition et c’est pourquoi j’ai entrepris une démarche personnelle pour mieux la
traverser. Depuis plusieurs mois, je constate que d’autres conseillers pédagogiques
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dans mon milieu de travail se retrouvent dans une situation semblable à celle que j’ai
vécue lors de mon entrée en poste.
1.2 Nouveaux conseillers pédagogiques dans l’équipe des services éducatifs
Depuis mon arrivée aux services éducatifs de la commission scolaire, plusieurs
enseignants ont obtenu un poste de conseiller pédagogique pour combler différents
besoins au sein de l’organisation. Certains sont restés, plusieurs ont quitté le poste
après quelques mois ou quelques armées. Le changement, au sein de l’équipe, est
continu.
Habituellement, dans notre milieu, les nouveaux conseillers pédagogiques sont
accueillis et accompagnés par la coordonnatrice des services éducatifs de la
commission scolaire. Cette dernière est leur supérieure immédiate et coordonne leur
travail individuel et collectif. Elle guide et soutient leurs actions lors des premiers mois
d’entrée en poste. De plus, des pairages entre collègues sont parfois possibles pour
permettre aux nouveaux conseillers de s’approprier des tâches variées et de développer
une aisance dans leur travail: (planification, animation, gestion de dossiers,
développement de projets, suivi aux écoles, accompagnement d’équipes ou de
personnes, etc.)
En 2005-2006, notre milieu a accueilli sept nouveaux conseillers au sein de
l’équipe. Ils ont été engagés pour combler des postes à temps partiel ou à temps plein.
Leur arrivée a engendré le renouvellement d’une grande partie l’équipe en place. Il
était alors plus complexe pour la coordonnatrice de soutenir chacun des nouveaux
conseillers sur une base régulière et le pairage entre nouveau et ancien devenait
difficile puisque les nouveaux étaient très nombreux. La coordonnatrice nous a
demandé d’être à l’écoute de nos nouveaux collègues et de les accompagner dans
l’appropriation de leurs fonctions sans pour autant définir formellement le type de
soutien à apporter ni proposer de modèle pour les accompagner.
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Puisque je travaille à leur côté et que j’entends leurs préoccupations, leurs
questionnements et leurs commentaires, j ‘ai remarqué que chacun vit des prises de
conscience et des émotions variées. Chacun se construit une représentation de ce
qu’est un conseiller pédagogique et cherche à donner du sens à son travail. Simon nous
éclaire d’ailleurs sur cet aspect de la transition professionnelle : « Au cours de la
période de transition, l’être humain se consacre à deux éléments fondamentaux de son
évolution, à savoir la quête de sens et la construction de son identité », (Simon, 2000,
p. 24). Les nouveaux conseillers tentent de situer leurs actions et de les valider. Ils se
questionnent sur leurs compétences professionnelles.
On constate que chacun vit cette période de transition de façon isolée. Les CP
ont peu de temps pour échanger ensemble sur leurs préoccupations et sur les difficultés
et succès rencontrés. Bien sûr, des rencontres collectives en équipes sont prévues, mais
ces dernières visent davantage la planification du travail que le partage des expériences
personnelles et professionnelles. De telles rencontres laissent bien peu de place à la
pratique réflexive. Comme le définit Louise Lafortune dans le Guide pour
/ ‘accompagnement professionnel d’un changement: «Une pratique réflexive est une
mise à distance et un regard critique sur son propre fonctionnement, mais aussi une
analyse tant individuelle que collective des actions et des gestes posés au cours de son
intervention professionnelle. » (Lafortune, 2008, p. 92).
On reconnaît pourtant que la période de transition nécessite des temps pour
échanger et partager sur des expériences et des émotions vécues. Michèle Roberge
suggère d’ailleurs l’accompagnement comme moyen de soutien lors d’une période de
transition
24
Il est important d’accompagner ou de s’accompagner comme être en
transition à la fois dans ce qui est vécu et dans la compréhension de ce
qui est vécu. Plonger entièrement dans les émotions, les sentiments, les
perceptions, idées, peurs, fantasmes puis nommer et reconnaître ce qui
se passe. (Roberge, 1998 p. 84).
Sensible au vécu des conseillers et convaincue qu’il fallait faire une analyse de
cette première année d’entrée en poste, j’ai proposé à notre coordonnatrice de
planifier des rencontres individuelles avec chaque nouveau conseiller pour leur
permettre de faire le point et de cibler leurs besoins pour la poursuite de leur travail
aux services éducatifs. La coordonnatrice a accepté cette initiative et m’a autorisée à
faire ces rencontres. J’ai donc pu, à l’aide d’un questionnaire d’entrevue4,recueillir
les propos des nouveaux membres de l’équipe.
1.3 Principales difficultés rencontrées par les nouveaux conseillers
pédagogiques
Lorsque j’ai cherché à dégager des convergences dans l’analyse des différents
entretiens, j’ai constaté que l’ensemble des conseillers pédagogiques rencontrait
certaines difficultés particulières:
Tout d’abord, ils soulèvent la difficulté à s’approprier les différents dossiers
confiés. Plusieurs de ces dossiers sont nouveaux et le manque de connaissances et
d’expériences en complexifie le pilotage.
Ensuite, les conseillers pédagogiques soutiennent qu’ils manquent de temps
pour lire, comprendre, assimiler et s’approprier les documents officiels (le régime
pédagogique, la Loi de l’instruction publique, les différents cadres de référence du
MELS, les différentes politiques éducatives, ainsi que le matériel pédagogique ou les
documents remis lors des formations). Ils ont peu d’occasions pour réfléchir avec
Consulter l’annexe A pour voir le Questionnaire pour l’entretien de recherche.
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leurs pairs, pour prendre la distance nécessaire afin d’intégrer leurs nouvelles
connaissances et pour poser un regard réflexif sur leur pratique.
Également, ils éprouvent de la difficulté à prioriser leurs actions en fonction du
temps disponible dans l’agenda (horaire, priorités, planification de formations,
réunions, obligations, demande des écoles, demandes des enseignants,
accompagnement, etc.).
De plus, de façon générale, les conseillers pédagogiques se sentent dépourvus
lorsqu’ils ont à accompagner les enseignants. Ils ont peu de connaissances et
d’expérience en accompagnement et affirment que cet aspect de leur fonction les
préoccupe particulièrement.
Finalement, les conseillers déplorent le manque de validation de leurs actions
(planification, matériel produit, initiatives entreprises, etc.) Ils jugent insuffisants le
soutien et la supervision de leurs supérieurs lors des premiers mois d’entrée en
fonction. Ils disent aussi avoir manqué d’informations techniques lors de leur accueil.
Par exemple, les détails des procédures pour libérer des enseignants ou réserver une
salle, sur la gestion des heures supplémentaires, sur le code vestimentaire, sur les
congés de maladie, etc. Ils soutiennent qu’ils ont eu à faire preuve d’une très grande
autonomie professionnelle et que la totale confiance qu’on leur a accordée, bien que
valorisante, les a questionnés passablement.
À la lumière de cette mise en contexte de ma propre expérience et de celle
vécue par des enseignants devenus conseillers pédagogiques dans notre commission
scolaire, nous sommes maintenant en mesure de résumer en trois énoncés notre
problématique de recherche.
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2. PROBLÉMATIQUE DE RECHERCHE
2.1 Besoin pour les nouveaux CP d’être accompagnés
On remarque le besoin pour les nouveaux CP d’être accompagnés afin de
partager leur expérience et de faciliter le développement de leurs compétences
professionnelles en tant que conseiller pédagogique.
À l’heure actuelle, dans notre milieu, les conseillers doivent faire preuve
d’autonomie et se donner une démarche personnelle s’ils veulent poursuivre leur
développement professionnel. Placés devant de nouvelles situations professionnelles,
ils manifestent le besoin qu’on porte un regard plus attentif sur leur travail afin de
leur apporter des pistes d’amélioration, ou de les mettre en garde contre certains
écueils. De plus, ils relèvent le manque de temps accordé à la pratique réflexive pour
partager et travailler avec leurs pairs afin d’améliorer leur pratique professionnelle.
2.2 Difficulté pour les nouveaux5 conseillers pédagogiques de poursuivre le
développement de certaines compétences professionnelles non définies à ce jour
Tout d’abord, il nous apparaît important de considérer que la transition de la
fonction d’enseignant à conseiller pédagogique amène ce dernier à utiliser ses
compétences dans un nouveau contexte de travail. Alors qu’il enseignait à des élèves
dans une classe ou plusieurs classes en particulier, le conseiller devient maintenant
une personne ressource qui agit auprès de divers acteurs: enseignants, directions
d’école et autres professionnels de l’éducation. Le nouveau conseiller a accumulé un
bagage important de connaissances et d’expériences et développé des compétences
professionnelles pour enseigner à des élèves. En changeant de fonction
professionnelle, il se retrouve devant des situations nouvelles où il doit exercer ses
Dans le cadre de cet essai, le terme «nouveaux conseillers » fera référence à ceux et celles qui sont
en poste depuis un an ou moins.
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compétences dans un tout autre contexte de travail. Dans sa dernière parution
intitulée Professionnaliser Guy Le Boterf nous éclaire à ce sujet:
Exercer un emploi, c’est apprendre à travailler dans un contexte
particulier. En exerçant un emploi, un agent apprend à travailler
dans un certain type de contexte. Lorsqu’il change d’emploi, il peut
soit transférer cet apprentissage si les contextes sont semblables ou
proches, soit être amené à effectuer l’apprentissage d’un autre
contexte de travail. (Le Boterf 2007 p. 43)
Les nouveaux conseillers interrogés sur ce thème reconnaissent que certaines
compétences développées dans leur classe sont aidantes dans leur nouvelle fonction
même si elles sont utilisées différemment. Par exemple, les compétences faisant
référence à la préparation et à l’animation des formations ne causent pas de difficulté.
Par contre, d’autres compétences sont nécessaires pour travailler dans leur nouveau
contexte de travail. Ils font notamment référence à la gestion du temps, de l’agenda
et des priorités et à l’accompagnement de groupes de travail et d’individus ainsi qu’au
développement de leur culture pédagogique. Les conseillers doivent constamment se
mettre à jour et élargir leur champ de connaissances afin d’être crédibles auprès de
leurs sujets (les enseignants, les directions d’école, les professionnels, etc.).
2.3 Manque de ressources permettant aux nouveaux conseillers pédagogiques
de bien s’organiser dans le cadre de leurs nouvelles fonctions
Les conseillers constatent que les documents importants tels les cadres de
référence du MELS (régime pédagogique, Loi sur l’instruction publique...), les
procédures inhérentes à leurs tâches quotidiennes ainsi que certains formulaires
d’usage courant ne sont pas accessibles facilement ou leur sont inconnus. Ils perdent
donc beaucoup de temps à chercher ce dont ils ont besoin dans leur vie quotidienne
au travail. Leur gestion du temps n’est donc pas optimale.
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3. OBJECTIFS DE RECHERCHE
Pour résoudre la problématique résumée précédemment en trois énoncés, les
conseillers pédagogiques impliqués dans la recherche et nous-mêmes avons formulé
comme suit les trois objectifs de recherche:
• Permettre aux nouveaux conseillers pédagogiques de notre commission scolaire
de vivre une démarche d’accompagnement, laquelle est transférable dans leur
rôle d’accompagnateur.
• Permettre aux nouveaux conseillers pédagogiques de notre commission scolaire
de poursuivre le développement de certaines compétences professionnelles dans
le cadre de leur nouvelle fonction en éducation.
• Concevoir une trousse d’accueil contenant diverses ressources utiles aux
nouveaux conseillers pédagogiques dans le cadre de leur travail quotidien.
4. LIMITES DE LA RECHERCHE
Comme le projet s’adresse spécifiquement aux nouveaux conseillers
pédagogiques de notre commission scolaire, cela limite le nombre de personnes
pouvant participer à notre recherche.
Une autre limite concerne le temps alloué au projet. Afin d’effectuer ce projet
de recherche, il a été entendu par la chercheuse et la directrice des services éducatifs
de prévoir cinq demi-journées de rencontre à l’horaire avec les nouveaux conseillers
pédagogiques au cours de l’année scolaire 2007-2008. Les résultats obtenus seront
donc en fonction du temps investi dans le milieu.
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5. RETOMBÉES DE LA RECHERCHE
Nous croyons que ce projet pourra avoir des retombées pour différents acteurs
dont les conseillers pédagogiques, les gestionnaires des services éducatifs de même
que pour le milieu de l’éducation en général. En effet, ce projet de recherche est issu
d’une problématique vécue dans une commission scolaire en particulier et cette
problématique est reconnue autant par les conseillers pédagogiques que par les
membres de la direction. Par cette recherche, nous supposons que:
• Les nouveaux conseillers pédagogiques bénéficieront d’une trousse d’accueil
facilitant leurs actions quotidiennes. De plus, la démarche d’accompagnement
vécue dans le cadre du projet pourra leur être utile lorsqu’ils accompagneront
des enseignants ou des équipes-écoles.
• Les gestionnaires de notre commission scolaire pourront tirer parti du travail et
de la réflexion des nouveaux conseillers pédagogiques pour mieux
accompagner leur nouveau personnel. Ils pourront anticiper des modalités
d’accueil et de soutien pour les nouveaux CP engagés à l’avenir.
• Le milieu de l’éducation pourrait tirer profit de la démarche expérimentée dans
notre milieu ainsi que du matériel produit pour résoudre une problématique
semblable, s’il y a lieu. Les outils produits, les grilles, les référentiels sont
adaptables et pourront trouver d’autres usages en contexte de développement de
compétences professionnelles. De plus, la trousse d’accueil pourrait inspirer
d’autres milieux à concevoir leur propre trousse en fonction des spécificités de
leur organisation.
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DEUXIÈME CHAPITRE : LA RECENSION DES ÉCRITS
Dans le cadre de cet essai, nous nous intéressons au développement des
compétences professionnelles des nouveaux conseillers pédagogiques.
Dans ce chapitre, nous expliquons tout d’abord ce qu’est la fonction de
conseiller pédagogique au Québec de 1972 à ce jour. Nous présentons le conseiller
pédagogique comme un professionnel compétent. Nous clarifions ensuite le concept
de compétence dans son contexte général, puis, nous précisons les compétences du
conseiller pédagogique. Finalement, nous présentons différents moyens pour assurer
le développement professionnel de ce dernier.
1. LA FONCTION DU CONSEILLER PÉDAGOGIQUE OEUVRANT DANS
UE COMMISSION SCOLAIRE6AU QUÉBEC
Le terme conseiller pédagogique ne fait pas nécessairement référence à la
même nature de travail si on exerce cette fonction au Québec ou ailleurs dans le
monde. Une récente discussion avec une collègue française nous a d’ailleurs confirmé
cet état de fait. Dans le cadre de cet essai, nous nous limitons spécifiquement à
décrire la fonction de conseiller pédagogique au Québec puisque c’est dans une
commission scolaire de cette province que se déroule la recherche et que nous
croyons que le contexte a une importance considérable dans la compréhension de
cette fonction.
6 Une commission scolaire est un groupe de personnes élues par la population et ayant pour mandat
l’administration d’un ensemble d’écoles sur un territoire (Legendre, 2005, p. 233).
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1.1 La fonction de conseiller pédagogique
La fonction de conseiller pédagogique n’est pas nouvelle au Québec. Elle existe
depuis plus de trente ans. En 1972, le MEQ définissait la fonction de conseiller
pédagogique dans ces mots : «Le conseiller pédagogique est chargé de l’implantation
des programmes, méthodes et autres moyens pédagogiques adaptés aux besoins de la
commission et de sa clientèle dans une ou plusieurs disciplines; il doit également
conseiller les personnes concernées par ces questions. » (MEQ, 1972, p.23)
Au cours des années, la définition de cette fonction s’est quelque peu
transformée et précisée. Actuellement, les ressources humaines de notre commission
scolaire utilisent la description présentée dans le tableau ci-dessous pour définir la
fonction de conseiller pédagogique lors d’affichage de postes. Même si cette
description ne reflète pas nécessairement le quotidien de tous les conseillers
pédagogiques travaillant dans les commissions scolaires du Québec, nous pensons
qu’il s’agit d’un point de départ intéressant afin de réfléchir aux compétences
professionnelles nécessaires pour exercer cette fonction.
Tableau 1
Description du poste de conseiller pédagogique
L’emploi de conseillère ou de conseiller pédagogique comporte plus
spécifiquement des fonctions de conseil et soutien auprès des
Nature du travail intervenantes et intervenants des établissements scolaires et de services
éducatifs relativement à la mise en oeuvre, au développement et à
l’évaluation des programmes d’étude, à la gestion de classe et à la
didactique.
L’acronyme MEQ (Ministère de l’Éducation du Québec) a été remplacé depuis quelques années par
l’acronyme MELS (Ministère de l’Education, du loisir et du sport).
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La conseillère pédagogique ou le conseiller pédagogique collabore à la
réalisation du projet éducatif et des projets particuliers des
établissements; elle ou il participe à l’élaboration, la mise en oeuvre et
l’évaluation de leur plan de réussite tout en respectant les encadrements
éducatifs et administratifs, tant au niveau des établissements que de la
commission scolaire.
Elle ou il collabore à l’implantation des programmes d’études et de
formation, conseille les enseignantes et les enseignants et la direction
relativement à l’interprétation de ces programmes, conçoit et anime des
ateliers et des sessions de formation sur les éléments du programme;
elle ou il collabore à l’élaboration de situations d’apprentissage et
soutient l’expérimentation en classe.
Elle ou il conseille et soutient les enseignants et enseignantes sur une
base individuelle et collective pour appuyer l’action quotidienne; elle ou
il conçoit ou sélectionne et anime les activités de formation et
d’instrumentation pour des besoins d’adaptation, d’innovation et de
développement pédagogique.
Elle ou il instrumente les enseignantes et enseignants sur l’évaluation
des apprentissages; elle ou il les accompagne dans la conception,
Quelques attributions et l’élaboration ou l’adaptation d’outils d’évaluation.
caractéristiques
. .
. . .Elle ou il participe avec les enseignantes et enseignants a 1 elaboration
et la mise en oeuvre de stratégies et projets, visant à aider les élèves qui
présentent ou qui sont susceptibles de présenter des difficultés
d’adaptation ou d’apprentissage.
Elle ou il conseille le personnel d’encadrement, enseignant et
professionnel sur des questions relatives aux programmes de
perfectionnement du personnel, planifie ce programme et en évalue les
résultats.
Elle ou il analyse et conseille sur la sélection de matériel didactique,
matériel complémentaire, équipement, logiciels et progiciels pertinents;
elle ou il conseille sur l’aménagement des locaux.
Elle ou il conseille les intervenantes et intervenants sur les moyens
d’intégration des technologies à l’enseignement; elle ou il collabore à la
réalisation de projets qui vont dans ce sens; elle ou il élabore et anime
des ateliers de formation et d’information sur les éléments du
programme d’intégration des technologies.
Elle ou il collabore avec les autres intervenantes et intervenants du
milieu scolaire, les organismes partenaires et le ministère de
l’Education, du Loisir et du Sport.
Qualifications requises Diplôme universitaire terminal de premier cycle dans un champ de
spécialisation approprié à l’emploi, notamment en éducation.
Plan de classification Personnel professionnel (2006) p.23
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En prenant connaissance de la nature et des caractéristiques de la fonction de
conseiller pédagogique, nous reconnaissons que ce dernier appartient à une catégorie
de travailleurs qualifiés de professionnels. «Le professionnel est celui qui sait gérer
un ensemble de situations professionnelles, dont la plupart se caractérisent par leur
complexité. » (Le Boterf, 2003, p. 45).
1.2 Le conseiller pédagogique: un professionnel
On peut reconnaître le professionnel grâce à certaines caractéristiques. Dans sa
dernière parution, Le Boterf (2007) consacre tout son deuxième chapitre pour décrire
sept caractéristiques du professionnel. Nous les proposons ici regroupées dans un
tableau (à gauche) avec notre commentaire explicatif (à droite) pour chacune d’entre
elles. Pour nous, ce tableau résume notre compréhension des caractéristiques du
professionnel.
Tableau 2
Caractéristiques du professionnel compétent
Il prend, en temps opportun, les initiatives Le professionnel peut gérer des situations
pertinentes dans des situations complexes, courantes, mais aussi des situations nouvelles
incertaines ou inédites, qui se présentent à lui au quotidien.
Il se distingue par son intelligence des Le professionnel est capable de pressentir une
situations. situation. Il fait appel à son intuition.
Le professionnel ne laisse rien au hasard et
Il ne laisse échapper aucun détail important de n’oublie rien d’important. Il sait reconnaître les
la demande du client et de la situation éléments essentiels et sélectionne dans l’action
problème à traiter. les données importantes pour résoudre le
problème.
Le professionnel construit son répertoire de
. pratiques à partir de ses expériences et de sesIl met en oeuvre des pratiques professionnelles
. . .
. ressources.pertinentes tout en combinant et en mobilisant
., Il est en mesure de construire et de creer. Il nedes ressources personnelles appropriees dans , .
.
. se contente pas d appliquer ce qu il sait.des contextes particuliers. ,Il s adapte aux differents contextes
d’ intervention.
Il coopère efficacement et fait appel si Le professionnel ne travaille pas seul. Il sait
nécessaire à des ressources qu’il ne possède que sa compétence est enrichie par le fruit de
pas lui-même pour comprendre et agir. son travail avec les autres.
Le professionnel prend le temps de réfléchir à
Il tire régulièrement les leçons de l’expérience ses expériences afin d’en tirer parti. Il peut
pour transposer et apprendre à apprendre. donc formaliser ses expériences et réutiliser ses
apprentissages dans d’autres contextes.
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Exercer une profession, c’est être en relation
de service avec d’autres.
Le professionnel est t.me personne deII agit en conformite a une ethique de service
confiance, car il respecte un ensemble depar rapport a ses clients. . . . .
regles explicites et implicites qui sont fondees
sur des valeurs communes avec les autres
_____________________________________________
membres de sa profession.
Inspiré de (Le Boterf 2007, p. 23-58)
Le professionnel mobilise diverses compétences dans le cadre de son travail. Il
a aussi à développer ses compétences tout au long de sa carrière, et ce, malgré les
différents changements de contextes de travail.
Or, qu’entend-on par compétence? Il importe ici de bien comprendre ce concept
afin de pouvoir identifier ultérieurement les compétences professionnelles à
développer pour le conseiller pédagogique lorsqu’il exerce sa fonction dans une
commission scolaire. C’est donc ce à quoi nous nous attardons dans la prochaine
section.
2. LA COMPÉTENCE
2.1 Le concept de compétence
En éducation, depuis la mise en oeuvre de la réforme au début des années 2000,
l’approche par compétences et le développement des compétences sont des
préoccupations omniprésentes. Qu’est-ce qu’une compétence? Comment se
développe-t-elle? Tel que précisé dans les écrits du MELS
«Les définitions [du concept de compétence] sont nombreuses,
contiennent des dimensions variées et peuvent parfois sous-tendre des
perspectives théoriques différentes, voir opposées. D’ailleurs, il n’y a pas
une seule acceptation du terme. Selon l’interlocuteur, selon le point de
vue et selon l’utilisation de la notion de compétence, les définitions sont
différentes, incompatibles parfois. » (Minet cité dans Minet, Parlier et
Witte (1994: 16) dans MELS 2004 p. 49).
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Malgré ce fait, il convient donc maintenant de bien cerner l’usage qui sera fait
de ce concept dans le cadre de la présente recherche. Afin qu’il ait du sens pour les
gens concernés par ce projet de recherche et dans le but de maintenir une certaine
cohérence dans les différents paliers d’intervention (école, université, commission
scolaire), nous pensons qu’il est souhaitable de puiser nos sources dans le domaine de
l’éducation pour définir le concept de compétence.
Pour que la notion de compétence puisse être une source d’inspiration
dans le domaine de l’éducation, il faut lui donner un sens qui se
démarque de ces usages courants, afin qu’elle désigne plus précisément
des intentions de formation telles qu’elles apparaissent dans les
programmes d’études les plus récents (Scallon, 2004, p. 102).
Voici donc quelques définitions de la compétence en débutant avec celle
proposée par le MELS dans le programme de formation actuel des écoles primaires et
secondaires au Québec. Pour le MELS, une compétence est: «un savoir-agir fondé
sur la mobilisation et l’utilisation efficaces d’un ensemble de ressources. » (MELS,
2001, p.4)
Pour François Lasnier qui s’est penché sur les voies de concrétisation de
l’approche par compétences dans son ouvrage Comment réussir la formation par
compétences, une compétence est. «un savoir-agir complexe résultant de
l’intégration, de la mobilisation et de l’agencement d’un ensemble de capacités et
d’habiletés (pouvant être d’ordre cognitif, affectif, psychomoteur, ou social) et de
connaissances (connaissances déclaratives) utilisées efficacement dans des situations
ayant un caractère commun. » (Lasnier, 2000, p. 32).
Dans l’ouvrage de Gérard Scallon on retrouve une autre définition de la
compétence empruntée à Xavier Roegiers (2000). Cette dernière apporte une nouvelle
précision pour la compréhension du concept. En effet, pour lui «La compétence est la
possibilité pour un individu de mobiliser de manière intériorisée un ensemble intégré
36
de ressources en vue de résoudre une famille de situations problèmes.» (Scallon,
2004, p.105) Quand on parle de manière intériorisée, on veut dire, de manière
assurée, sans hésitation.
Finalement, pour compléter un premier survol de notre compréhension de la
compétence, nous nous référons à Jacques Tardif qui a récemment publié un livre
portant sur l’évaluation des compétences. Il définit la compétence comme: «Un
savoir-agir complexe prenant appui sur la mobilisation et la combinaison efficace
d’une variété de ressources internes et externes à l’intérieur d’une famille de
situations.» (Tardif, 2006, p.22) Cette dernière définition est celle que nous
retiendrons dans le cadre de cet essai parce qu’elle rassemble les éléments
incontournables de l’ensemble des définitions proposées, c’est-à-dire les éléments
synthétisés dans le tableau qui suit:
Tableau 3
Explication des différentes parties de la définition d’une compétence
Une capacité à mobiliser de manière appropriée une diversité
de ressources.
Par exemple pour animer une rencontre, le professionnel doitLe savoir-agir complexe . . .faire appel a ses connaissances du domaine traite, sa
connaissance des participants présents, gérer le temps et le
déroulement de la rencontre, etc.
L’utilisation à bon escient et de manière intentionnelle de ses
ressources selon la situation présentée. Par exemple, si le
La mobilisation et la professionnel juge opportun de faire appel à un collègue dont
combinaison efficaces l’expertise est plus pointue pour traiter d’un thème auprès
d’un groupe en particulier, il sollicitera l’aide de ce collègue
pour la rencontre en question, de manière à être plus efficient.
Les ressources internes sont celles qui sont propres à
l’individu alors que les ressources externes sont celles
auxquelles il fait appel dans son environnement (personnes,
choses...).Les ressources internes et . .Par exemple Un professionnel fait appel a ses connaissances
externes , . . . .
et son bagage d experience (ressources internes) ainsi qu a
des documents préparés par son organisation (ressources
externes) pour planifier une animation de groupe sur un
thème particulier.
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Des situations présentant des contextes semblables, ayant un
caractère commun. Par exemple, un professionnel utilisera
Les familles de situations des ressources similaires pour faire un plan d’action en lien
avec chacun de ses dossiers même si ces dossiers sont très
différents les uns des autres.
Ce que nous apprécions de la définition de la compétence de Tardif (2006),
c’est qu’elle peut s’appliquer autant à un élève, à un enseignant qu’à un autre
professionnel en éducation. Il est donc plus facile de faire des liens entre les différents
contextes scolaires où interviennent les conseillers pédagogiques. De plus, comme on
peut le constater, les éléments principaux de cette définition s’étendent également à
d’autres catégories de professionnels et ne sont donc pas réservés exclusivement à des
acteurs en éducation. La définition de Tardif trouve écho dans ce passage extrait du
livre de Le Boterf: «Le professionnel doit savoir sélectionner les éléments
nécessaires dans le répertoire des ressources, les organiser et les employer pour
réaliser une activité professionnelle, résoudre un problème ou réaliser un projet. » (Le
Boterf, 2003, p. 67).
Maintenant que nous avons clarifié les différents éléments de la définition, il
convient de se pencher sur les principales caractéristiques d’une compétence conçue
comme un « savoir-agir complexe » et non comme un « savoir-faire ».
2.2 Les caractéristiques d’une compétence
Un savoir-agir complexe comporte un degré de difficulté élevé, et ne peut être
automatisé. Les caractéristiques nous permettent de valider si les compétences
professionnelles ciblées dans le cadre de cette recherche correspondent aux exigences
d’une compétence telle que définie par Tardif (2006). À notre avis, ce tableau de




Caractéristiques d’une compétence conçue comme un savoir-agir complexe
: H’Cstiqiies Perspectives
. . Chaque compétence fait appel à une multitude de ressources deUn caractere integrateur
nature variee.
. Chaque compétence prend appui sur des orchestrations différenciéesUn caractere combinatoire de ressources.
Un caractère développemental Chaque compétence se développe tout au long de la vie.
. Chaque compétence est mise en oeuvre dans des contextes quiUn caractere contextuel
orientent 1 action.
Chaque compétence est conçue afin d’intégrer de nouvelles
Un caractère évolutif ressources et de nouvelles situations sans que sa nature soit
compromise.
(Tardif, 2006, p.26)
À la lecture de ce tableau, nous comprenons que les ressources à mobiliser sont de
nature variée et que chaque individu mobilise son propre répertoire de façon toute
personnelle en fonction du contexte dans lequel il se trouve. Une des ressources à
mobiliser est les savoirs. À titre d’exemple de savoirs à mobiliser pour un conseiller
pédagogique, nous jugeons pertinent de présenter un tableau portant sur le savoir
professionnel des conseillers pédagogiques du primaire et du secondaire.
2.3 Les savoirs professionnels des conseillers pédagogiques
Dans une recherche effectuée auprès de onze conseillers pédagogiques, Julie
Verdy (2005) a retenu six catégories de savoirs communs aux conseillers pour
exercer leur travail. Elle a pu dégager ces savoirs à partir des propos tenus par les
conseillers lors d’entretiens individuels. En consultant ce tableau, nous pouvons




Savoirs des conseillers pédagogiques oeuvrant au primaire et au secondaire
SAVOIRS SOURCES SAVOIRS DE CONSEILLANCE(utiles aux conseillers, mais non exclusifs a .
leurs fonctions) (specifiques aux conseillers pedagogiques)
.... Savoirs d’accompagnementSavoirs lies a la norme prescrite
.
— Dans le changement (savoir d agent de




— Dans la formation d adulte (savoir de
— Orientations locales formateurs d adultes)
Savoirs relationnels
Savoirs liés à la théorie
— Capacité à travailler en équipe
— Issus de recherches théoriques
— Compétence dans les relations
— Savoirs disciplinaires interpersonnelles
— Connaissances en psychologie
— Connaissances et techniques pour
communiquer
Le rapport actif aux savoirs
Savoirs liés à l’expérience scolaire
— Chercher le savoir manquant
— Gestion de classe
— Prendre du recul pour réfléchir
— Matière
— Capacité à faire un transfert
— Élèves
— Être à l’affût
— Expérience
— Etre critique
— Capacité à s’adapter.
Julie Verdy (2005)
À notre avis, ce tableau démontre la complexité de la tâche du conseiller qui,
rappelons-le, n’a pas eu de formation spécialisée en lien avec sa nouvelle fonction.
C’est sur ce dernier élément qu’il nous importe de nous pencher maintenant. En effet,
l’enseignant qui devient conseiller pédagogique doit s’adapter à un nouveau contexte
de travail. Les familles de situations dans lesquelles il intervient sont différentes de
celles rencontrées à l’école primaire ou secondaire. Le nouveau conseiller
pédagogique se retrouve plongé dans des situations pédagogiques diverses et ces
dernières nécessitent donc un ajustement constant de sa part.
2.4 La situation pédagogique en tant que modèle pour illustrer les contextes de
travail du conseiller pédagogique
Pour bien comprendre l’étendue des contextes d’intervention, nous utiliserons
le modèle de situation pédagogique proposé par Renald Legendre (2005) et repris par
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Marie-Hélène Guay (2006) dans le cadre d’une recherche-action sur la différenciation
pédagogique en Montérégie. La situation pédagogique est 1’« Objet d’étude de
l’éducation qui consiste en un écosystème social, composé de quatre sous-systèmes
interreliés (Sujet, Objet, Agent, et Milieu) chacun d’eux nécessitant la participation
de personnes, le déroulement d’opération et la disponibilité de moyens.» (Legendre
2005. P. 1240).
Voici une figure présentant ce modèle que l’on peut aussi appeler S.O.M.A.
(Legendre 2005). Ce modèle représente toute situation pédagogique impliquant un
sujet qui apprend, un objet d’apprentissage, un agent qui favorise l’apprentissage dans
un milieu précis. Ces quatre éléments sont reliés entre eux et, dans le cadre de cette
recherche, nous postulons que la situation pédagogique est en quelque sorte le
contexte ou la famille de situations où intervient le conseiller pédagogique.
Figure 1
Modèle de la situation pédagogique (S.O.M.A.)





F4 ILIEU (direction d’école, rellègrres,oensultants, etc.)
Adapté du modèle de Guay (2006) selon la définition de Legendre (2005), p.1240
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Afm de mieux comprendre ce modèle systémique, voici quelques explications
concernant chacun des éléments contenus dans la situation pédagogique dans le
contexte de notre recherche.
Figure 2
Composantes du SOMA
L’Objet d’apprentissage est ce qui fait l’objet
de la formation ou de l’accompagnement.
11 peut s’agir d’éléments du programme de
formation de l’école québécoise
(PDF), des compétences professionnelles des
sujets ou de tout autre objet d’apprentissage
ciblé que ce soit un savoir, une habileté, une
attitude, etc.








Images Explications générales dans le cadre de notre
projet de recherche
Le milieu est l’environnement et les
conditions dans lesquels se déroule le travail
du conseiller pédagogique. Dans le cadre de notre
il peut s’agir de l’école, du centre recherche, le milieu fait
administratif, d’un lieu de formation’ référence au lieu
l’extérieur, etc. Le temps, les ressources d’intervention du nouveau
Milieu accordées et le contexte faisant partie du conseiller pédagogique.
milieu.
Les Sujets correspondent aux personnes qui
sont les apprenants dans une situation
pédagogique. Dans le cas qui nous
On peut penser à l’enseignant, à une équipe- concerne, les Sujets sont les
cycle, une équipe-école, des directions nouveaux conseillers
d’école, des collègues, du personnel non pédagogiques.
enseignant, etc.
Le ou les Sujets
Dans le cadre de cette
recherche, l’agent est la
L’agent peut être toute personne qui facilite chercheuse qui facilite et
l’apprentissage du Sujet par rapport à un permet l’apprentissage à ses
objet d’apprentissage. sujets à l’aide de ses
méthodes, de ses
L’Agent connaissances, de ses
stratégies.
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Pour bien illustrer ce qu’est une situation pédagogique, il convient ici de donner
quelques exemples concrets
Voici un premier exemple : Charles est conseiller pédagogique (AGENT) et il a
pour mandat d’accompagner une équipe-cycle du primaire (SUJETS) qui lui a
demandé de venir la rencontrer dans leur école à raison de trois rencontres dans
l’année pour développer des outils de gestion de classe (MILIEU). Il doit l’aider à
développer leurs compétences à gérer efficacement leur groupe (OBJET). Il aura
besoin, pour sa part, de développer ses compétences en accompagnement
pédagogique.
Voici un deuxième exemple: Sarah et Manon sont conseillères pédagogiques
(SUJETS) et désirent préparer une formation disciplinaire traitant de l’évaluation
pour un groupe d’enseignants du 2 cycle du secondaire. Elles demandent l’aide de
Mathieu, conseiller pédagogique en évaluation (AGENT) pour planifier et valider
leur formation. Les conseillères devront mettre en oeuvre leurs compétences à
planifier et à piloter une formation de ce genre (OBJET).
Sachant que chacune des composantes de la situation pédagogique varie
énormément d’un contexte à l’autre, il est possible d’imaginer que le conseiller
pédagogique se retrouve devant une multitude de situations distinctes en fonction des
sujets, de l’objet d’apprentissage et du milieu concerné et qu’il doit sans cesse ajuster
ses actions, agir dans la complexité. On peut aussi prétendre que le conseiller
pédagogique doit mettre en oeuvre plusieurs compétences professionnelles pour faire
face à la diversité de contextes d’intervention. Il devient alors un ((SUJET» qui
désire perfectionner certaines compétences (OBJET).
Sur quel référentiel peut-il s’appuyer actuellement pour se situer par rapport au
développement de ses compétences? Dans la section suivante, nous verrons qu’il
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existe maintenant différents référentiels pour décrire certaines compétences
inhérentes aux fonctions de conseiller pédagogique.
3. LES COMPÉTENCES DU CONSEILLER PÉDAGOGIQUE
Actuellement en éducation au Québec, différents chercheurs et pédagogues se
sont intéressés aux compétences du conseiller pédagogique. On retrouve quelques
travaux effectués par Lise St-Pierre, (2005) pour Performa8,ainsi que par Marielle
Houle et Hélène Pratte (2003) concernant le travail des conseillers pédagogiques au
collégial. Aussi, comme nous l’avons vu précédemment, au primaire et au
secondaire, Verdy (2005) s’est intéressée aux savoirs professionnels des conseillers
pédagogiques québécois et en a fait une analyse descriptive. Cela nous éclaire sur les
ressources que doivent mobiliser les conseillers pédagogiques, mais on ne retrouve
pas de compétences explicitement énoncées dans la présentation de ses travaux.
D’ailleurs dans la conclusion de son mémoire, Verdy soutient que « Le schéma du
savoir professionnel pourrait servir de base pour une recherche visant la conception
d’un référentiel de compétences pour la formation de conseillers pédagogiques dans
le système éducatif primaire et secondaire québécois. » (Verdy, 2005, p. 154).
Il n’existe pas, à ce jour, à notre connaissance, de référentiel portant
exclusivement sur les compétences professionnelles du conseiller pédagogique.
Toutefois, plusieurs auteurs ont souhaité développer des référentiels sur
l’accompagnement professionnel. Dans ce qui suit, nous nous attarderons à deux
modèles en particulier puisque, dans notre recherche-action, nous nous intéressons,
entre autres, à développer la compétence à accompagner.
8 PERFORMA signifie: Perfectionnement en formation des maîtres au collégial.
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3.1 Les compétences liées à l’accompagnement professionnel
Lucie Arpin et Louise Capra, deux praticiennes qui ont une longue expérience
en éducation, ont publié un livre portant sur l’accompagnement aux éditions
Chenelière en 2008. Il s’agit de « Accompagner / ‘enseignant dans son parcours
professionnel ». Leur livre s’adresse aux différents acteurs du milieu de l’éducation
qui travaillent auprès d’enseignants : conseillers pédagogiques, directeurs d’école,
formateurs universitaires, enseignants ressources ou consultants en éducation.
Dans leur ouvrage, Arpin et Capra (2008) proposent une démarche
d’accompagnement en deux phases; la phase de préparation de l’accompagnateur et la
phase de l’intervention de l’accompagnateur en interaction avec les enseignants. Pour
chacune de ces deux phases, les auteures présentent différentes stratégies pour
l’accompagnateur autant lors de la préparation que dans l’action. On trouve
également dans leurs travaux une présentation des compétences inhérentes à
l’accompagnement. En voici une représentation sous forme de tableau:
Tableau 6
Compétences en développement chez les intervenants-accompagnateurs et les
différentes composantes travaillées
Concevoir une demarche d’aceomjif differenciée pour favoriser chez les enseignants le
déveI6jjTWf’une pratique reflexive
Enrichir el actualiser ses Accroître ses attitudes
. connaissances professionnelles 4 à
Connaître les différentes pratiques
— Avoir une vision systémique des
différentes approchesd’accompagnement.
pédagogiques.
— Connaître les réalités de
— Être capable de coopérer.
— Utiliser les différents conceptsl’enseignant aujourd’hui.
— Accepter les différences dans le reliés au processus
— Avoir une connaissance respect de chacun. d’apprentissage dans l’action.
approfondie des différentes
— Accueillir les résistances. — Prendre en compte les besoinsthéories de l’apprentissage et de
réels de l’enseignant par lala cognition.
— Avoir confiance en ses collecte et l’analyse des besoins.
capacités.
— Connaître les différentes étapes
— Jouer son rôle de médiateur pardu changement.
— Être en apprentissage continu, l’utilisation du questionnement
pédagogique.
— Réguler son intervention.
Reproduction des éléments de la figure 4.3 dans Arpin et Capra, 2008, p- 107
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En consultant le livre d’Arpin et Capra, nous constatons que leur approche est
centrée sur le processus d’apprentissage des apprenants et qu’elle s’inscrit dans une
démarche où la pratique réflexive est omniprésente. De plus, on remarque que
l’accompagnateur a le souci de se donner en modèle pour ses sujets et que, par le
questionnement amené, il porte la préoccupation d’aider ses derniers à réinvestir les
apprentissages réalisés lors des rencontres d’accompagnement dans leur contexte
respectif de travail. Cette idée de modelage est aussi très présente dans les travaux de
Louise Lafortune. Cette chercheuse donne un sens au modelage en le décrivant
comme suit:
Le modelage signifie se donner en exemple et non pas donner un
exemple. Il consiste à fournir un exemple en action, à agir de la façon
dont on voudrait que cela soit fait dans une démarche
d’accompagnement, dans le milieu de travail accompagné, dans les
actions et les gestes professionnels accomplis quotidiennement.
(Lafortune, 2008, p.89)
Dans ses travaux, Lafortune et son équipe ont choisi de s’intéresser
principalement à ce qui a trait à l’accompagnement professionnel dans un contexte de
changement prescrit. Sa recherche-accompagnement-formation menée sur tout le
territoire québécois s’est déroulée sur une période de plus de six ans. Cette
chercheuse de l’UQTR9 s’est particulièrement attardée à décrire et à documenter un
modèle d’accompagnement professionnel dans le cadre d’un changement prescrit10.
La recherche de Lafortune a donné lieu à la genèse d’un référentiel détaillé pour
l’accompagnement d’un changement prescrit présenté dans les ouvrages
Compétences professionnelles pour l’accompagnement d’un changement et Guide
pour / ‘accompagnement d’un changement. Nous présentons ici un tableau résumant
les huit compétences professionnelles qu’elle suggère pour l’accompagnement d’un
changement.
L’UQTR est l’acronyme pour l’Université du Québec à Trois-Rivières.
Le changement prescrit visé par le projet d’accompagnement était l’appropriation et l’application
des nouveaux programmes dans le cadre du Renouveau pédagogique (réforme de l’éducation).
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Tableau 7
Compétences professionnelles pour l’accompagnement d’un changement
Adopter une posture visant à réaliser une démarche d’accompagnement d’un changement.
Modeler une pratique réflexive dans l’accompagnement d’un changement
Prendre en compte la dimension affective dans l’accompagnement d’un changement
Maintenir une communication réflexive-interactive dans la préparation et l’animation du
processus de changement
Mettre en place une collaboration professionnelle pour cheminer dans un processus de
changement.
Mettre en place des projets d’action pour accompagner un processus de changement
Mettre à profit des pratiques évaluatives dans un processus de changement
Exercer son jugement professionnel en agissant de manière éthique et critique
Il nous apparaît que les travaux d’ Arpin et Capra ainsi que ceux de Lafortune
et ses collaborateurs sont complémentaires et sont un apport fort intéressant pour
mener une recherche-action portant notamment sur le développement de la
compétence à accompagner.
Par contre, de notre point de vue, les référentiels de ces auteures ne synthétisent
qu’une partie de la fonction de conseiller pédagogique au sein d’une commission
scolaire. Comme nous l’avons mentionné dans la présentation de notre
problématique, les compétences à développer pour le nouveau conseiller sont très
variées et touchent à d’autres aspects de leur fonction. On pense entre autres, à tout ce
qui est lié à la planification, à la gestion de dossiers, à l’organisation de rencontres, à
l’élaboration de matériel, au travail en coopération dans l’organisation et avec des
collaborateurs externes, etc.
À ce jour, il n’existe pas de référentiel officiel portant sur les compétences
spécifiques attendues chez le conseiller pédagogique du primaire et du secondaire
travaillant au sein d’une commission scolaire. Certains milieux ont pris l’initiative de
concevoir leur propre référentiel, mais ces derniers n’ont pas un caractère officiel et
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sont élaborés pour répondre aux besoins spécifiques des gens de l’organisation.
Comme tous les nouveaux conseillers pédagogiques en poste à notre commission
scolaire sont issus du monde de l’enseignement, il nous apparaît approprié de tenir
compte du référentiel proposé au baccalauréat en enseignement dans les universités
du Québec, puisque c’est à partir de ce dernier que les enseignants qui deviennent
conseillers pédagogiques ont développé leurs compétences professionnelles. De plus,
comme nous l’avons constaté lorsqu’il était question du professionnel compétent, ce
dernier doit pouvoir utiliser les compétences développées dans un contexte particulier
et les transposer dans de nouvelles situations de travail.
3.2 Les compétences liées à l’enseignement
Dans les universités du Québec actuellement, on utilise un référentiel proposé
par le ministère de l’Éducation. La formation à l’enseignement (2004). Ce document
est cohérent avec les fondements de la réforme en cours au Québec ainsi qu’avec les
études, les recherches et les expériences récentes en matière de formation des maîtres
(MELS 2004). Il propose douze compétences professionnelles à développer pour
devenir un enseignant au primaire et au secondaire. Ce référentiel sert de balise afin
d’harmoniser la formation des maîtres aux attentes des écoles qui désirent mieux
répondre aux changements inhérents à la mise en oeuvre du renouveau pédagogique.
Pour chacune des compétences professionnelles des enseignants présentées
dans le document susmentionné, on trouve un descriptif des douze compétences, le
détail des différentes composantes qui précisent des gestes professionnels propres au
travail de l’enseignant ainsi qu’un niveau de maîtrise attendu à la sortie de la
formation des maîtres d’une durée de quatre ans. Le modèle proposé nous intéresse,
car ce dernier tient compte de différents aspects liés à la profession, cest-à-dire les
fondements, l’acte d’enseigner, le contexte social et scolaire ainsi que l’identité
professionnelle.
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De plus, dans un souci de cohérence en éducation et pour faciliter les
interventions du conseiller pédagogique avec les enseignants, nous pensons qu’il est
préférable que le référentiel des conseillers pédagogiques s’harmonise avec celui des
enseignants. C’est pourquoi nous avons pris la liberté d’établir un comparatif entre
les compétences de l’enseignant et celles du conseiller pédagogique. C’est une
proposition de départ qui pourrait être validée et personnalisée dans chaque milieu en
fonction des besoins des personnes concernées.
Alors que certaines compétences nous semblent pouvoir être transposées
directement d’un contexte à l’autre, d’autres nécessitent certains ajustements liés aux
particularités des contextes d’intervention et à la nature des interventions.
3.3 Proposition d’un tableau comparatif entre les compétences de l’enseignant
et celles du conseiller pédagogique
Voici notre tableau synthèse présentant les douze compétences professionnelles
des enseignants proposées par le MELS (2004) et une transposition de ces
compétences dans le cadre d’une fonction de conseiller pédagogique dans une
commission scolaire du Québec
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Tableau 8
Compétences de l’enseignant et du conseiller pédagogique
Fondements
4 Enseignants / Conseillers pédagogiquesContexte’sde classe ou d’école f ;Contexte des services éducatifs d’une C.S.
I. Agir en tant que professionnelle ou professionnel I. Intégrer les aspects inhérents à la culturehéritier, critique et interprète d’objets de savoirs ou pédagogique dans le cadre de ses fonctions.de culture dans l’exercice de ses fonctions.
2. Communiquer clairement et correctement dans la2. Communiquer clairement et correctement dans la langue d’enseignement, â l’oral, et à l’écrit, dans leslangue d’enseignement, à l’oral, et à l’écrit, dans les divers contextes liés à la profession de conseillerdivers contextes liés à la profession enseignante. pédagogi
.
Actedenseigner
3. Concevoir des situations d’enseignement- 3. Planifier des formations de toutes sortes
apprentissage pour les contenus à faire apprendre, et (ateliers de présentation, ateliers de formation
ce, en fonction des élèves concernés et du continue, formation obligatoire, accompagnement
développement des compétences visées dans le sur mesure) en fonction des intentions visées et des
programme de formation, personnes concernées.
4. Piloter des situations d’enseignement- 4. Animer des formations de toutes sortes
apprentissage pour les contenus à faire apprendre, et (ateliers de présentation, atelier de formation
ce, en fonction des élèves concernés et du continue, formations obligatoires, accompagnement
développement des compétences visées dans le sur mesure) en fonction des intentions visées et des
programme de formation. personnes concernées.
5. Évaluer les impacts ou retombées des situations de5.Évaluer la progression des apprentissages et le formation et d’accompagnement sur ledegré d’acquisition des compétences des élèves pour développement des compétences professionnellesles contenus à faire apprendre. des enseignants et la réussite des élèves.
6. Planifier, organiser et superviser le mode de 6. Planifier et gérer son emploi du temps en fonctionfonctionnement du groupe-classe en vue de des dossiers confiés et des priorités des servicesfavoriser l’apprentissage et la socialisation des éducatifs.élèves.
, Contextescialetscolaire
7. Adapter ses interventions aux besoins et aux 7. Adapter ses interventions aux besoins et
caractéristiques des élèves présentant des difficultés caractéristiques des participants lors de situations de
d’apprentissages, d’adaptation ou un handicap. formation ou d’accompagnement.
8. Intégrer les technologies de l’information et des 8. Intégrer les technologies de l’information et des
communications aux fins de préparation et de
communications aux fins de préparation et depilotage d’activités d’enseignement-apprentissage, pilotage d’activités d’animation, de gestion du travailde gestion de l’enseignement et de développement
et de développement professionnel.professionnel.
9. Coopérer avec l’équipe des services éducatifs et
9. Coopérer avec l’équipe-école les parents, les les différents partenaires (tables régionales, milieu,
différents partenaires sociaux et les élèves en vue de écoles) en vue d’atteindre les objectifs ciblés dans le
l’atteinte des objectifs éducatifs de l’école. plan d’action de la commission scolaire et des
projets éducatifs des écoles.
10. Travailler de concert avec les membres de
l’équipe pédagogique à la réalisation des tâches 10. Coopérer avec les pairs pour le pilotage depermettant le développement et l’évaluation des
mandats communs et le développement de projets.
compétences visées dans le programme de
formation, et ce, en fonction des élèves concernés.
:.
. Identité professionnelle
1 1. S’engager dans une démarche individuelle et 11. S’engager dans une démarche individuelle et
collective de développement professionnel. collective de développement professionnel.
12. Agir de façon éthique et responsable dans 12. Agir de façon éthique et responsable dans le
l’exercice de ses fonctions. cadre de ses fonctions.
Inspiré de MELS (2004) p. 60
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Nous pensons qu’un référentiel de la sorte permettra aux conseillers
pédagogiques de cibler des intentions de développement professionnel en continuité
avec les compétences développées en contexte d’enseignement et de voir leur
nouvelle fonction comme un prolongement de leur expertise développée en classe. Il
peut servir de point de repère. En fait, ce référentiel démontre qu’une compétence se
développe sans cesse au fil des différentes situations pédagogiques dans lesquelles le
professionnel se trouve impliqué.
Pour répondre à nos objectifs de recherche, il nous apparaît que les
compétences 1, 6 et 7 sont particulièrement signifiantes et méritent une attention
particulière tout au long de notre démarche. Voici les liens que nous pouvons établir
entre les libellés de ces trois compétences et nos objectifs de recherche. Nous
postulons qu’en fin de recherche, nous aurons de l’information supplémentaire pour
enrichir ces trois compétences.
Tableau 9
Liens entre les compétences à développer dans notre recherche
et les principales difficultés rencontrées par les nouveaux CP
LlbeUés des trois compétences cablees Principales diffïcultes
Les CP ont affirmé manquer de temps pour lire,
comprendre, assimiler et s’approprier les documents
officiels (le régime pédagogique, la Loi sur
l’instruction publique, les différents cadres de
1- Intégrer les aspects inhérents â la culture référence du MELS ainsi que le matériel
pédagogique dans le cadre de ses fonctions, pédagogique ou les documents remis lors des
formations. Ils ont peu d’occasions pour réfléchir
avec leurs pairs, pour prendre la distance nécessaire
afin d’intégrer leurs nouvelles connaissances à leurs
ressources personnelles.
Les CP ont soulevé une difficulté à prioriser leurs
. ,
. actions en fonction du temps disponible dans6. Planifier et gerer son emploi du temps en , . . .
. . . . . I agenda. (horaire, priorites, planification defonction des dossiers confies et des pnontes des . , .
. , formations reunions obligations, demande des
services educatifs.
ecoles, demandes des enseignants, accompagnement
et priorités des services éducatifs, etc.)
De façon générale, les conseillers pédagogiques se
.
. sentent dépourvus lorsqu’ils ont à accompagner les7- Adapter ses interventions aux besoins et
, . . . . . . enseignants. Ils ont peu de connaissances et
caracteristiques des participants lors de situations de , .
. d experience en accompagnement et affirment queformation ou d accompagnement. .
cet aspect de leur fonction les preoccupe
particulièrement.
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Pour terminer cette recension des écrits, il nous apparaît pertinent de
s’interroger sur les moyens potentiels permettant aux conseillers pédagogiques de
développer leurs compétences (particulièrement celles énoncées dans le tableau ci-
dessus). En effet, pour s’assurer que le conseiller pédagogique puisse poursuivre le
développement de ses compétences professionnelles, il importe de faire un portait de
ce qui est à sa disposition comme moyen de se professionnaliser.
4. MOYENS POUR SE PROFESSIONNALISER
4.1 Vivre des situations d’apprentissage variées
Dans son dernier ouvrage, Le Boterf (2007) présente différentes façons pour un
individu de se professionnaliser ou, en d’autres mots, d’assurer son développement
professionnel. Bien que cette liste ne soit pas exhaustive, elle fournit un bon aperçu
des situations les plus courantes pouvant être offertes dans les organisations en
fonction des objectifs de développement du professionnel.
Tableau 10
Situations variées d’apprentissage” pour contribuer à la professionnalisation
Formation en face à . . . . .Autoformation Situation de travail Situation de travail Retour d expérienceface en salle de




Acquisition de mettre en oeuvre des amélioration des
connaissances et de combinatoires de pratiques
savoir-faire cognitifs ressources. Idem pour les individuelles et
.
. Acquisition de situations simulees, collectivesEvolution des
connaissances et de Entraînement à des mais en contexte réel.
representations t Capacite desavoir-faire cognitifs pra iques Acquisition de réflexivitéPrise de recul sur les professionnelles « savoir-faire »
pratiques, retour sur individuelles et Amélioration des
l’expérience, collectives savoirs et des
Entraînement à réagir pratiques
à des événements
rares
Ce que Le Boterf décrit comme situation d’apprentissage correspond pour nous à ce que nous avons
nommé situation pédagogique.
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RencontresRédaction d’un professionnelles AutresSituation en
partage Voyage d’études
mémoire (colloques, forums)de pratique
Amélioration des Évolution des
Amélioration despratiques représentations Conceptualisation pratiquesprofessionnelles
Amélioration des Capacité de Évolution desLeçons de pratiques réflexivité
représentationsl’expéence





(Le Boterf 2007, p. 90)
Dans le cadre de notre projet de recherche, nous privilégions les situations de
partage de pratique ainsi que des retours d’expériences ou des revues de projets
puisque les nouveaux CP déplorent le manque de temps accordé pour échanger
ensemble sur les difficultés rencontrées dans leurs expériences de travail. Ces
situations d’apprentissage induisent un partage, et des interactions avec les pairs. De
plus, des formations en face à face en salle de classe pourraient être envisagées. La
rédaction d’un mémoire (ou d’un essai dans le cas présent) peut, sans nul doute,
contribuer à la professionnalisation de la chercheuse.
4.2 Interagir avec ses pairs
Adrien Payette et Claude Champagne dans leur ouvrage Le groupe de
codéveloppement professionnel font éloge du travail entre pairs.
On peut apprendre beaucoup seul ou dans des contextes où le groupe
comme tel n’a pas de rôle défini. Mais seul le travail collectif
d’expression, de pensée, de création, de résolution de problèmes,
d’élaboration et de conduite de projet permet d’accéder à certains types
d’apprentissages et à certaines sortes de prise de conscience (insight).
[...] La réflexion sur l’action, pour donner son plein rendement doit
être partagée avec un groupe apte à l’amplifier et à lui faire produire
d’autres apprentissages: la réflexion individuelle reçoit alors une
variété d’éclairages qu’elle ne peut obtenir autrement. (Payette et
Champagne, 1997, p. 26).
Pour développer ses compétences professionnelles, le nouveau conseiller
pédagogique a donc besoin de ses pairs, de partager et d’échanger avec eux sur ses
pratiques. Un projet commun avec ses collègues pour résoudre des problématiques
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rencontrées est alors une voie privilégiée afin de lui permettre de poursuivre son
développement professionnel. De plus, on retient aussi que la compétence du
professionnel est enrichie par les ressources de son réseau.
Voici d’ailleurs un extrait tiré d’une récente publication de Le Boterf qui
démontre bien comment le professionnel a besoin des autres pour développer ses
compétences.
Le professionnel ne peut tout savoir. Il doit être capable de mobiliser
en temps opportun, non seulement ses propres connaissances et savoir-
faire, mais également ceux de ses réseaux professionnels. Sa
compétence ne dépend pas seulement de ses propres ressources, mais
aussi de tout un réseau de relations personnelles, de personnes
ressources, de banques de données, de guides d’actions, de document à
portée de main. Il n’est plus possible à un professionnel d’être
compétent seul. (Le Boterf, 2007 p. 5 1).
Dans ce même livre, Le Boterf (2007) souligne aussi que le professionnel
construit ses connaissances lors des échanges avec ses collaborateurs. Sa compétence
vient des échanges lorsqu’il confronte ses idées avec ses pairs.
Comme dernier élément pouvant contribuer à la professionnalisation, nous
retenons la pratique réflexive.
4.3 Réfléchir sur sa pratique
Plusieurs chercheurs s’entendent pour dire que la pratique réflexive est un
élément essentiel pour se développer professionnellement. Les propos recueillis dans
l’ouvrage de Deaudelin et Lafortune Accompagnement socioconstructiviste vont dans
ce sens.
La pertinence de développer chez les professionnels et professionnelles
de l’éducation une pratique réflexive ne fait plus de doute. Depuis
plusieurs années déjà, le fait d’offrir des occasions de réflexion en
cours de formation est vu comme un facteur essentiel du
développement professionnel. (Abdal-Haqq, 1996; Joyce et Showers,
1982 dans Deaudelin et Lafortune, 2002, p. 43).
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Cette réflexion nécessaire peut se faire seule à partir des objectifs de
développement professionnel individuels, mais certains auteurs considèrent aussi
capitale la dimension collective dans le développement des compétences chez le
professionnel. Par exemple, après avoir fait un accompagnement auprès
d’enseignants, le praticien réflexif peut prendre un certain recul avec ses collègues
pour analyser son action sous différents angles: en quoi l’intervention a-t-elle été
fructueuse? Quelles sont les questions qui ont eu une certaine portée chez les
enseignants? Quels sont les indices démontrant leur prise de conscience, certains
changements de pratique? Quelles sont les difficultés rencontrées? Comment
anticiper le prochain accompagnement? Toutes ces questions, si elles sont partagées
avec les pairs, sont enrichies par l’expérience des uns et des autres.
Voici donc qui complète la recension des écrits. Ceci fait un bref survol des
concepts clés de notre recherche portant sur le développement des compétences
professionnelles des nouveaux conseillers pédagogiques au sein de notre commission
scolaire.
Dans le prochain chapitre, nous présentons le cadre méthodologique qui nous
semble le plus approprié pour rejoindre nos trois objectifs de recherche.
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TROISIÈME CHAPITRE: LA MÉTHODOLOGIE
Dans ce troisième chapitre, nous explicitons notre cadre méthodologique. Dans
un premier temps, nous présentons l’orientation méthodologique qui consiste à
préciser l’enjeu, l’approche et le type de recherche retenu. Par la suite, nous exposons
les particularités de notre type de recherche, puis nous présentons l’échantillonnage,
les techniques de collecte de données utilisées ainsi que l’échéancier ayant balisé les
actions inhérentes à notre projet de recherche.
1. L’ORIENTATION MÉTHODOLOGIQUE
1.1 L’enjeu
Jean-Marie Van Der Maren (1999) dans Hensier (1993) présente différents
enjeux de la recherche en éducation. Pour ce chercheur, il en existe quatre : l’enjeu
nomothétique, l’enjeu politique, l’enjeu ontogénique et finalement l’enjeu
pragmatique. Ce dernier enjeu est réservé à des recherches appliquées et des
recherches pédagogiques. Nous pouvons postuler que l’enjeu visé par notre recherche
est d’ordre pragmatique. Cet enjeu est orienté vers une solution fonctionnelle, c’est-à
dire que nous nous intéressons à un système (des membres d’une équipe des services
éducatifs de notre commission scolaire) dont le fonctionnement nous semble perturbé.
Nous nous proposons d’agir et de corriger avec eux ce qui est insatisfaisant dans leur
contexte actuel de travail. Toujours selon Van Der Maren (1999), l’enjeu pragmatique
en est un de résolution de problèmes de la pratique.
Pour résoudre la problématique soulevée au premier chapitre, nous nous
inscrivons dans une approche qualitative.
56
1.2 L’approche qualitative
Notre recherche s’inscrit dans la famille des recherches qualitatives puisque les
résultats produits sont des doimées descriptives et détaillées plutôt que des données
quantifiables.
Comme le souligne Lacasse:
Ce type de recherche est effectué dans le milieu naturel d’observation
plutôt que dans un univers crée artificiellement. Elle peut comporter de
l’information sur le comportement verbal et non verbal et cherche
véritablement à obtenir la vision des gens engagés de leur monde et des
interrelations que l’on peut identifier ainsi que de leurs perspectives.
Les données obtenues concernent le vécu des gens exprimé dans leurs
propres termes (Lacasse, 1991, p. 111).
Comme dans le cadre de cet essai, nous nous intéressons spécifiquement à une
problématique dans un contexte particulier, nous croyons que cette approche peut
rejoindre les besoins du milieu concerné et que la présentation des résultats aura du
sens pour d’autres personnes ayant un contexte similaire, une problématique
semblable. «En recherche qualitative, on se préoccupe de dégager une interprétation
qui permette de donner du sens aux données. Cette interprétation est offerte aux
lecteurs et lectrices : à eux ou à elles de déterminer si cette proposition fait sens dans
leur contexte. » (Mongeau, 2008, p. 30).
Plusieurs types de recherches font partie de la grande famille des recherches
qualitatives. Pour en nommer quelques-unes, il y a la recherche ethnographique,
l’étude de cas, et la recherche-action. Bien que nous ayons considéré ces voies de
recherche au départ, c’est sur la recherche-action que se porte notre choix




2.1 Définitions de la recherche-action
On trouve différentes définitions pour décrire ce type de recherche. On pourrait
d’abord dire qu’une recherche-action est «un processus d’apprentissage par l’action
(Wood 1988 dans Lavoie, Marquis, Laurin, 1996, p. 27), ou une oeuvre collective
entre différents partenaires sociaux et chercheurs» (Goyette et Lessard-Hébert, 1987
dans Lavoie, Marquis, Laurin, 1996, p. 28). Nous retenons aussi cette définition de la
recherche-action: «une démarche planifiée d’intervention et d’évaluation qui doit
répondre à des exigences de clarté, de rigueur et de cohérence dans son pôle
recherche, ainsi que d’efficacité dans son pôle action» (Lessard, Hébert, 1997, p. 19).
Finalement, nous terminons avec cette définition de Lavoie, Marquis, Laurin « La
recherche-action est une approche de recherche, à caractère social, associée à une
stratégie d’intervention et qui évolue dans un contexte dynamique.» (Lavoie,
Marquis, Laurin, 1996, p.31)
Ces définitions mettent la lumière sur différents aspects inhérents à la
recherche-action : l’implication des acteurs, l’importance de la planification de
l’intervention, l’apprentissage dans l’action, et la place de l’évaluation dans le
processus de recherche. En effet, il nous semble important que, dans la recherche
menée, nous puissions nous ajuster en cours de réalisation et, qu’à la fin, nous
puissions porter un regard sur les actions réalisées ainsi que sur leur portée.
2.2 Historique de la recherche-action
Il semble que ce soit à John Dewey (1910-1929) que nous devions l’émergence
de cette approche. Il rêvait, paraît-il, d’une science où les enseignants participeraient
activement à la recherche et où la théorie pourrait s’enraciner dans la pratique
(Dolbec, Clément dans Karsenti, Savoie-Zajc 2004). La recherche-action a connu des
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déclins et des regains de popularité au fil des décennies. Depuis les années 80, elle est
davantage présente dans le milieu scolaire et vise notamment à développer la
réflexion critique et à améliorer les pratiques éducatives (Lavoie, Marquis, Laurin,
2005).
2.3 Finalités de la recherche-action
La recherche-action a trois finalités essentielles qu’on peut représenter sous
forme de triangle. En voici d’ailleurs une illustration dans la figure suivante:
Figure 3





Dolbec et Clément dans Karsenti et Savoie Zajc (2004) p. 190
Dans le pôle recherche, on vise particulièrement à améliorer les connaissances
en suivant rigoureusement le processus méthodologique adopté. Dans le pôle
formation, on vise le développement professionnel des participants. Ces derniers
apprennent à partir du contenu, du contexte d’expérimentation ainsi que par la
participation à la recherche-action. C’est la démarche de formation continue dans
laquelle s’inscrivent les participants. Finalement, dans le pôle Action, on vise à poser
des gestes, en situation concrète, pour atteindre les objectifs et produire un
changement.
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Pour aller plus loin dans l’exploration du modèle de recherche, nous regardons
maintenant les propriétés critiques de la recherche-action et établissons également le
parallèle avec notre propre situation.
2.4 Propriétés critiques de la recherche-action
Pour que l’on puisse considérer notre recherche en tant que recherche-action,
cette dernière doit posséder six propriétés critiques. On peut définir les propriétés
critiques comme les éléments essentiels d’une recherche-action. L’ensemble des
propriétés critiques doit être présent dans la recherche (Lavoie, Marquis, Laurin,
2005). Dans le tableau suivant, nous présentons ces six propriétés et les mettons en
parallèle avec les caractéristiques de notre recherche.
Tableau il
Propriétés critiques de la recherche-action
Notre problématique, telle que décrite au
chapitre 1, démontre que nous tentons de
Avoir pour origine des besoins sociaux réels répondre à différents besoins vécus par plusieurs
personnes d’une même organisation. (Les
conseillers pédagogiques des services éducatifs
d’une commission scolaire du Québec).
, Notre recherche-action se déroule dans notre
Etre mené en milieu naturel de vie milieu de travail, soit le centre administratif de
la commission scolaire.
Mettre à contribution tous les participants à tous Cette recherche se réalise en collaboration avec
.
les nouveaux conseillers pédagogiquesles niveaux .,.,.interesses a s investir dans le projet.
Des ajustements sont incontournables et
Être flexible nécessaires en cours de démarche afin d’assurer
une adéquation entre les besoins des participants
et les objectifs de la recherche.
Des moyens sont prévus afin de s’assurer que
Établir une communication systématique tous les participants puissent recevoir et donner
l’information (ordre du jour, compte rendu,
courriels, journal de bord, etc.).
Des dispositifs sont mis de l’avant afin que les
S autoevaluer participants puissent assurer des réajustements
en fonction des objectifs.
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2.5 Démarches variées pour mener une recherche-action
Afin de s’assurer de la rigueur de la recherche, il convient de se donner une
démarche pour vivre la recherche-action. On en retrouve plusieurs modèles dans la
littérature québécoise en éducation. Pour en nommer quelques-unes, il y a tout
d’abord le modèle de Goyette et Lessard-Hébert (1987) comprenant six phases qui
sont représentées sous forme de spirale.
Figure 4
Cycle spiral de la recherche-action
//% 1Exp1oration et analyse de
Interprétation conclusion 2- Énoncé d’un
et prise de décision problème de recherche
f 1
5-Présentation et analyse
3- Planification d undes resultats
___________________________
projet.
N 4-Réalisation d’un projet
Tiré de Goycttc et Lessard (1987, p. 168) dans Lavoie, Marquis, Laurin (1996, P. 131)
Il y a aussi le modèle de Kemmis et McTaggart (1988) qui est un des premiers
modèles qui s’est adressé aux praticiens en éducation. Il est aussi illustré sous forme
de spirale. Il représente, dans un premier cycle, la planification, l’action et
l’observation ainsi que la réflexion. Dans un deuxième cycle, il comprend la
planification révisée, l’action et l’observation ainsi que la réflexion. Ce modèle met
en lumière l’importance d’évaluer en cours de route les actions posées et de faire une
nouvelle planification en fonction des premières réflexions réalisées.
61
Finalement, le modèle de Guay (2006), développé avec une équipe de
conseillers pédagogiques de la Montérégie est celui que nous choisissons et que nous
adaptons dans le cadre de notre essai. En effet, au cours des trois dernières années,
nous avons eu l’occasion de l’utiliser dans différentes situations de formation et
d’accompagnement auprès de plusieurs clientèles scolaires et le modèle est très
visuel, facile à exploiter et adaptable à différentes problématiques. Ce qui nous
motive particulièrement à opter pour ce dernier, c’est que le modèle de recherche-
action peut servir également de modèle d’accompagnement pour les nouveaux CP. Il
est donc possible de faire du modelage en cours de projet et les CP pourront réutiliser
le modèle lors de leur accompagnement auprès des enseignants.
En prenant connaissance des deux autres modèles susmentionnés, nous
constatons que le modèle de Guay ressemble en partie au modèle de Goyette par sa
démarche séquentielle et rejoint la préoccupation du modèle de Kemmis et
McTaggart en permettant de faire de la régulation en cours d’action et de refaire une
planification pour mieux atteindre les objectifs. Voici maintenant une figure












Pour bien comprendre ce modèle, il convient en premier lieu de spécifier que
cette démarche s’articule autour d’une situation pédagogique qui est représentée au
centre du cercle. Les composantes de la situation pédagogique ont été largement
expliquées au chapitre 2. Rappelons tout de même que, dans le cadre de cette
recherche, les sujets sont les nouveaux conseillers pédagogiques, l’agent est
l’étudiante-chercheuse, l’objet représente les compétences professionnelles des
conseillers pédagogiques (particulièrement les compétences l-6-7 décrites dans le
chapitre précédent) et le milieu réfère au centre administratif de la commission
scolaire, ainsi qu’aux caractéristiques de l’environnement des conseillers
pédagogiques. Autour de la situation pédagogique se trouve la démarche de
recherche-action. Elle comporte cinq phases numérotées de un à cinq. La démarche
est présentée sous forme de cycle. Comme le précise Lessard-Hébert, «Le terme
cycle est utilisé dans le sens d’un ensemble ordonné de phases, qui, une fois
complétées, peuvent être reprises pour servir de structure à la planification, à la
réalisation et à l’évaluation d’un deuxième projet et ainsi de suite. » (Lessard-Hébert;
1997, p. 13). Voici donc un bref descriptif de ce que nous retrouvons à chacune des
étapes de la recherche-action.
Tableau 12
Etapes de la recherche-action
. .
. Cette étape consiste à faire le portrait des problèmes rencontrés par les participants
1. Definition de dans leur contexte actuel de travail.
la situation À cette étape, on peut énumérer plusieurs éléments qui posent un problème aux
actuelle participants. Ils peuvent être de tout ordre.
.
. À cette étape, les participants choisissent ensemble des moyens à envisager,3. Planification . .
. etablissent les echeanciers et definissent les roles de chacun afin de pouvoirde l’action. . . .
atteindre la situation desiree.
C’est la phase de la démarche où les participants sont en action. Ils expérimentent,
4. Action conçoivent du matériel, font des essais-erreurs, consignent des notes en fonction
de la planification de l’action.
Pour compléter la boucle, les participants prennent un temps d’arrêt en cours de
5. Évaluation projet ou à la fin du projet pour évaluer leurs actions et vérifier l’atteinte des buts.
. Si les actions sont satisfaisantes et que la situation désirée est obtenue, lesde I action. . . . .participants peuvent definir une autre problematique. Si la situation desiree n est




Cette phase consiste faire un portrait de la situation que les participants désirent
viser. Il faut alors cibler parmi l’ensemble des problèmes énoncés sur lesquels on
désire intervenir prioritairement.
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Avant d’aller plus loin, il nous importe de spécifier que ces étapes sont flexibles
et qu’une certaine régulation en cours d’action est toujours souhaitable. Par exemple,
si on se rend compte en cours de réalisation du projet qu’un ajustement à la
planification est nécessaire, il est toujours possible de le faire. Cette démarche assure
un déroulement rigoureux de la recherche et chaque phase est importante. Cependant,
il nous apparaît impératif d’accorder une certaine souplesse dans le déroulement de
ces cinq étapes. Il serait dommage, en effet, de laisser le projet se dérouler jusqu’à la
fin et de constater seulement à la dernière étape les éléments manquants et les
ajustements nécessaires.
3 LES PARTICIPANTS AU PROJET
Nous avons choisi d’étudier un seul milieu, soit : les services éducatifs d’une
commission scolaire du Québec. Dans ce milieu, nous avons ciblé toutes les
personnes qui ont accédé à une fonction de conseiller pédagogique pendant l’année
scolaire 2006-2007. C’est lors de cette année particulière qu’il y a eu des
engagements massifs et que nous avons constaté le besoin d’agir pour résoudre une
problématique partagée par plusieurs personnes. Rappelons que dans ce projet, nous
considérons comme «nouveaux» les conseillers pédagogiques qui ont un an ou
moins d’expérience aux services éducatifs au moment de l’expérimentation.
Voici un tableau représentant le portrait d’ensemble des nouveaux conseillers




Nouveau personnel exerçant la fonction de conseiller pédagogique.
durant l’année scolaire 2006-2007
aux services educatafs d’une commission scolaire du Québec
Conseiller
1. 2. 3. 4. 5. 6. 7.
pédagogique
%
20% 100% 100% 100% 100% 30% 100%
de tâche
Entrée en Août Août Août Août Nov. Août Mars
fonction 2006 2006 2006 2006 2006 2006 2006
Temps Temps Temps Temps Temps
Temps partiel
- Temps pleinStatut plein plein plein plein partiel
temporaire permanent
temporaire permanent temporaire temporaire temporaire
Agente
. . SASEC’2 Enseignante Enseignant Orthopé- EnseignanteExperience Enseignante Enseignante au
ayant un au Au dagogue au
préalable . au primaire primaire
BACC secondaire secondaire au primaire secondaire
enseignement
Parmi ces conseillers, quatre font partie de la recherche-action et sont impliqués
dans les cinq étapes du projet de recherche-action telles que décrites précédemment.
Il s’agit des CP 2, 3, 5 et 6. (Les autres sont retournés enseigner, ont changé de
fonction ou ont considéré qu’étant donné leur faible temps de présence aux services
éducatifs, ils ne pouvaient s’engager dans la démarche avec nous).
Après avoir pris connaissance de la problématique et des objectifs de la recherche,
ces personnes ont accepté sur une base volontaire de participer aux rencontres et ont
participé à la précision des objectifs poursuivis.
SASEC signifie Service d’animation spirituelle et d’engagement communautaire.
h BACC est l’acronyme pour désigner le baccalauréat (études de premier cycle universitaire au
Québec).
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4. TECHNIQUES ET OUTILS POUR LA COLLECTE DE DONNÉES
Dans le cadre de cette recherche-action, plusieurs techniques ou outils sont
utilisés à l’une ou l’autre des étapes de la recherche. Voici une brève description de
chaque outil et technique.
4.1 L’entretien de recherche
Comme principale technique, nous avons retenu l’entretien de recherche. On
peut le définir comme « un procédé d’investigation scientifique, utilisant un
processus de communication verbale pour recueillir des informations en lien avec le
but fixé. » (Grawitz, 2001, p.591 dans Boutin 2006, p.24) L’entretien de recherche se
déroule dans une relation face à face et il peut prendre plusieurs formes. Les
typologies sont nombreuses et peuvent être en fonction du niveau de latitude et de la
profondeur de l’échange, le niveau de standardisation souhaité ou selon le mode
d’investigation choisi et le but poursuivi.
Dans le cas présent, nous optons pour un entretien à questions ouvertes. Cet
entretien est élaboré à partir de questions explicites. Il est centré sur les sujets de
l’enquête et sur la perception que le répondant en a. Dans ce type d’entretien, le
chercheur a la liberté de diriger l’entretien dans toutes les directions selon les pistes
qu’il désire approfondir avec les participants (Boutin, 2006).
4.1.1 Les fonctions de l’entretien de recherche
Essentiellement, on peut associer trois principales fonctions à l’entretien de
recherche selon Gérard Boutin (2006). Il s’agit de recueillir l’information, vérifier la
valeur des résultats obtenus par d’autres moyens, collecter des données sur un point
particulier. Dans le cadre de notre recherche-action, c’est la première fonction qui est
visée. Nous avons besoin de recueillir de l’information concernant différents aspects
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de l’expérience des nouveaux CP lors de leur première année d’entrée aux services
éducatifs. À titre d’exemple, voici quelques questions adressées aux CP afin de
dégager des convergences dans leurs expériences : Qu’est-ce qui vous a motivé à
postuler à titre de conseiller pédagogique à la commission scolaire? Quelles sont les
difficultés rencontrées depuis votre arrivée aux services éducatifs? Quelles sont les
compétences professionnelles que vous aimeriez développer davantage au cours de la
prochaine année? Quels sont les besoins que vous êtes en mesure d’identifier pour
poursuivre, de façon satisfaisante, le développement de vos compétences
professionnelles? Etc.
4.1.2 Les caractéristiques de l’entretien de recherche
Tout d’abord, spécifions que, dans ce type d’entretien, l’interviewer n’a pas à
suivre un schéma rigide et standardisé. On peut dire de cet entretien qu’il est souvent
semi-structuré; c’est-à-dire que le chercheur propose un schéma d’entrevue qui se
situe entre le modèle de l’entrevue libre et le questionnaire très structuré.
4.2 Le journal de bord
Il importe de définir ce qu’on entend par journal de bord et aussi de décrire ce
qu’on peut y retrouver tout au long de la démarche de recherche-action. «Le journal
de bord est un instrument servant à consigner les données recueillies telles que les
renseignements relatifs au déroulement de la démarche de recherche, les réactions et
les comportements des sujets ou encore les faits saillants de certains événements. »
(Lavoie, Marquis, Laurin, 1996, p. 188). Peu importe le modèle utilisé, on devrait y
retrouver systématiquement les quelques éléments de bases suivants : «la date, les
personnes présentes, l’objet et la durée de la rencontre; bref, toutes les informations
relatives au déroulement de la recherche et susceptibles d’en expliquer, à un moment
ou un autre, l’orientation et le déroulement» (Lavoie, Marquis, Laurin, 1996, p. 189).
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Dans le cadre de notre recherche-action, le journal de bord est utilisé, par la
chercheuse, pour chacune des étapes de la recherche afin de noter ses réflexions
personnelles et ses idées entre les rencontres. L’équipe utilise aussi un journal de bord
collectif contenant l’ordre du jour et les comptes-rendus des rencontres ainsi que le
matériel produit. Garder des traces en cours de projet est important autant pour
assurer la validité à la recherche que pour permettre un suivi en cours de projet.
Lafortune insiste sur l’importance de conserver des traces dans son ouvrage relatant
sa plus récente recherche. «Garder des traces et choisir de façon concertée les traces
à conserver permettent de suivre l’évolution du groupe, de s’en servir pour évoluer
soi-même et ajuster son intervention, mais aussi pour refléter au groupe sa propre
évolution » (Lafortune, 2008, p.145)
4.3 L’enregistrement des échanges lors de certaines parties des rencontres
Toujours dans l’intérêt de conserver des traces de l’évolution des
représentations et des actions des participants, nous utilisons, à certaines occasions
ciblées, le magnétophone. Des extraits de verbatim sont, sans nul doute, d’une forte
utilité pour démontrer certains apprentissages ou témoigner d’actions particulières
réalisées en cours de projet.
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5. CALENDRIER DES OPÉRATIONS
Voici les différentes étapes du projet de recherche telles qu’elles ont été vécues
sur une période d’un peu plus d’un an.
Tableau 14
Etapes et échéancier
:tapes de réalisatin Ééancie
Présenter la démarche du projet de recherche aux membres de l’équipe
des ressources éducatives.
Répondre aux questions de l’équipe Printemps 2007
Etablir un échéancier pour la réalisation du projet avec la directrice des
services éducatifs.
Faire l’étape 1 de la recherche-action avec les participants: Portrait de
. . Septembre 2007la situation actuelle
Faire l’étape 2 de la recherche-action avec les participants: Portrait de
, Octobre 2007la situation desiree
Faire l’étape 3 de la recherche-action avec les participants : Planification
,
. Octobre 2007de I action
Faire l’étape 4 de la recherche-action avec les participants : Action Octobre 2007 à Mai 2008
Faire l’étape 5 de la recherche avec les participants : Évaluation des
. Mai - Juin 2008
actions
Évaluer et analyser les résultats par la chercheuse Juin à décembre 2008
Élaborer la conclusion et remise de l’essai Février 2009
Voilà qui complète ce chapitre portant sur la méthodologie. Pour conclure,
rappelons qu’une recherche-action est souple et s’adapte en cours de route aux
besoins des participants.
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QUATRIÈME CHAPITRE : LA PRÉSENTATION DES RÉSULTATS
Ce chapitre fait état du processus suivi et des résultats obtenus lors de notre
recherche-action au cours de l’année 2007-2008. On y trouve différentes sections : la
première s’arrête à présenter les trois objectifs de recherche et les moyens choisis
pour atteindre notre but. Par la suite, nous présentons les recommandations adressées
aux cadres de notre organisation afin de faciliter l’insertion professionnelle de
nouveaux CP. Finalement, nous terminons ce chapitre avec les pistes de
réinvestissement souhaitées par l’équipe de recherche pour poursuivre le
développement des compétences professionnelles de chacun.
Nous avons choisi de rendre compte de l’atteinte des trois objectifs de
recherche en présentant et en commentant le diaporama électronique qui a servi lors
de la diffusion à l’équipe des services éducatifs en juillet 2008. En effet, afin de
présenter le travail effectué dans le projet, nous avions convenu, avec les cadres de
notre service, de communiquer le fruit de nos réalisations et de nos apprentissages à
la fin de l’année scolaire.
Le diaporama électronique est une synthèse du projet et nous postulons qu’en
présentant les résultats de notre recherche en utilisant ce support, il est possible de
voir, d’une façon claire et concise, les réalisations et les apprentissages des
participants lors de cette recherche-action. Par souci de préserver l’authenticité de la
démarche, nous n’avons rien changé au diaporama électronique. Il est donc présenté
dans sa version intégrale.
1. DIFFUSION DE LA RECHERCHE-ACTION AUPRÈS DE L’ÉQUIPE
Lors de cette rencontre du 2 juillet 2008, nous avions des intentions spécifiques.
D’abord, il nous apparaissait important de présenter le fruit du travail de l’équipe tout
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au long de l’année scolaire 2007-2008. Comme nous avons vécu ce projet à
l’intérieur d’une organisation et que seulement les nouveaux CP étaient engagés dans
la démarche, cela a créé de la curiosité et même un peu d’inquiétude chez les autres
collègues. Nous souhaitions donc faire preuve de transparence envers eux. Ensuite,
nous voulions présenter la trousse d’accueil, destinée aux nouveaux CP de notre
commission scolaire, en visitant le site web collectivement. Puis, nous voulions faire
part des réinvestissements souhaités afin d’assurer la poursuite du développement des
compétences professionnelles des membres de l’équipe. Finalement, nous souhaitions
remettre une lettre de recommandations aux cadres de l’organisation afin de faciliter
l’insertion professionnelle d’éventuels nouveaux CP.
Voici la page titre et l’ordre du jour présentés en début de rencontre. Une
vingtaine de personnes ont assisté à cette diffusion: les conseillers pédagogiques, le
personnel professionnel, les cadres des services éducatifs.
Figure 6
Page titre de présentation du diaporama
Diffusion de l’état de
de la recherche-action
portant sur le développement professionnel
de nouveaux conseillers pédagogiques de notre
coin mission scolaire
Brigiue Gagnon




Plan de la rencontre
Ordre du jour
w Intentions de la présentation
Déroulement de la recherche sur l’année
s Présentation de la trousse
w Réinvestissement souhaité
Pour animer cette diffusion, chaque membre de l’équipe avait la responsabilité
de présenter une partie du travail collectif. Bien que le projet s’inscrivait dans le
cadre des études de maîtrise d’une des membres de l’équipe, nous voulions démontrer
que c’était le projet des cinq personnes impliquées et engagées dans le processus. Le
nous, utilisé pour raconter notre expérience dans ce chapitre, est donc un nous
incluant les quatre nouveaux CP et la CP chercheuse.
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1.1 Objectifs de la recherche
Lors de la diffusion, nous avons commencé l’exposé par un rappel des objectifs
poursuivis par la recherche-action. Comme on peut l’observer dans la figure suivante,
les objectifs ne sont pas présentés dans le même ordre qu’au premier chapitre de
l’essai. Pour la diffusion, il fallait trouver une façon harmonieuse de présenter notre
travail afin que le tout soit cohérent et logique. Nous avons donc fait de petits




m Permettre aux nouveaux conseillers pédagogiques de
poursuivre le développement de leurs compétences
professionnelles (Particulièrement les compétences 1-6-7)
Permettre aux nouveaux conseiflers pédagogiques de notre
commsson scolaire de vivre une démarche
daccompagnement encadrée et structurée pour développer les
compétences ciblées( 1-6-7 laqueHe est transférable dans leur
rôle daccompagnateur
Concevoir une trousse daccueil contenant des outils
permettant aux nouveaux conseillers pédagogiques de
développer des connaissances et des démarches inhérentes aux
compétences professionnelles qu’ils ont à développer.
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Nous avons ensuite présenté les trois objectifs poursuivis par l’équipe. Comme
le démontre la figure précédente, le premier objectif était le développement de
compétences professionnelles soit les compétences suivantes
• Intégrer les aspects inhérents à la culture pédagogique dans le cadre de ses
fonctions. (compétence 1)
• Planifier et gérer son emploi du temps en fonction des dossiers confiés et des
priorités des services éducatifs (compétence 6)
• Adapter ses interventions aux besoins et caractéristiques des participants lors
de situations de formation ou d’accompagnement. (compétence 7)
Le second objectif consistait, pour les nouveaux CP, à expérimenter une
démarche d’accompagnement dans une posture de sujet d’abord, puis à la transférer
en accompagnant des enseignants à titre d’agent. Le troisième objectif, quant à lui,
consistait à élaborer une trousse d’accueil pour les nouveaux CP.
Les prochaines pages s’attardent à décrire les moyens ciblés par notre équipe
pour atteindre le premier objectif, soit le développement des trois compétences
professionnelles mentionnées précédemment.
1.1.1 Poursuivre le développement de compétences professionnelles
La première compétence que nous avons présentée concernait la culture
pédagogique. Pour notre équipe, la culture pédagogique réfère à tout ce qu’un
conseiller pédagogique doit connaître afin d’être en mesure de fonner et
d’accompagner ses différents sujets. Nous trouvons la compétence et les moyens
ciblés pour la développer à la figure suivante
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Figure 9
Compétence 1 (culture pédagogique)
Compétence I
Intégrer les aspects inhérents à la culture
pédagogique dans l’exercice de ses
fonctions.
Moyens ciblés:
— Lire des textes portant sur la culture
pédagogique.
Élaborer la trousse d’accueil des nouveaux
cp : cadre de références, politiques, lois (1),
informations techniques, informations sur la
gestion du temps(6) et l’accompagnement (7)
Pour la compétence 1, le premier moyen ciblé était de lire des textes qui nous
étaient méconnus lors de notre arrivée aux services éducatifs’4 Par exemple, nous
voulions nous familiariser avec : La Loi sur 1 ‘instruction publique, le Régime
pédagogique, la Politique d’évaluation des apprentissages, 1 ‘instruction annuelle,
Les Échelles de niveau de compétence, etc. De plus, nous voulions lire des textes
portant sur l’accompagnement et la gestion du temps puisque cela était en lien avec
les compétences à développer.
De plus, lors de nos discussions, nous avons supposé que le fait de devoir
sélectionner et organiser ces textes dans la trousse d’accueil nous donnerait la
motivation nécessaire pour nous les approprier et donc, que cela contribuerait à
développer notre compétence 1. C’était le deuxième moyen choisi par l’équipe pour
14 À titre d’information, nous avons fait une bibliographie de quelques textes portant sur la culture
pédagogique, la gestion du temps et l’accompagnement. On la trouve à l’annexe B.
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développer cette compétence. Nous verrons un peu plus loin dans ce chapitre les
apprentissages réels faits au regard de cette compétence.
Nous avons ensuite présenté la deuxième compétence ciblée. Il s’agit de la
compétence 6. Cette dernière réfère à la gestion du temps et des priorités. La lecture
de textes était également un moyen retenu par l’équipe afin de développer cette
compétence. Le deuxième moyen privilégié était la participation à une formation
portant sur ce sujet.
Figure 10
Compétence 6 (gestion du temps et des priorités)
I Compétence 6
Planifier et gérer son emploi du temps en
fonction des dossiers confiés et des priorités
des services éducatifs.
Moyens ciblés:
- Lire des textes sur la gestion du temps.
- Assister à une formation sur la gestion du
temps donnée par une ressource externe et
meffre en application certaines suggestions
du cours. (5juin 2008)
Initialement, nous n’avions pas prévu assister à une formation portant sur la
gestion du temps’5. En cours d’année, nous avons reçu une invitation offerte à tout le
personnel des différents services de notre commission scolaire. Cette belle
opportunité semblait être un moyen d’atteindre cet objectif. L’équipe de recherche
‘ On peut prendre connaissance de l’information concernant cette formation à l’adresse suivante:
http://jacciues-trernblay.cornIfonnation.hrm dans la section Formation sur la gestion du temps
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action a décidé de l’inclure dans son plan d’action en ajoutant une date
supplémentaire au calendrier des rencontres. Nous verrons, un peu plus loin dans le
chapitre, quel a été l’impact de ces deux moyens sur le développement de cette
compétence pour membres de l’équipe.
La dernière compétence présentée lors de la diffusion concernait
particulièrement l’accompagnement des enseignants. Cela correspond à la
compétence 7 de notre référentiel. Cette compétence comporte un volet formation et
un volet accompagnement. C’est ce dernier volet que nous voulions approfondir par
le biais de la recherche-action. Dans la diapositive suivante, nous présentons trois
moyens sélectionnés pour développer cette compétence: la lecture de textes portant
sur l’accompagnement, l’expérimentation de l’accompagnement à titre de sujet et le





- Adapter ses interventions aux besoins et
caractéristiques des sujets lors de situations
de formation et d’accompagnement.
Lectures sur acccmpagnement
Ezxpêrimenter a démarche dac-curnpcqriemenl dans e cadre du
projet de recherche montêrégen (APL) et ors
ciaccompagnements sur es stratéee de jecturg ainsi quen
e ng lais
Fn e le point sur les expénences ks de nos rencontres
déqurpe de recherche (enrearstrement des partages
dexpériences et réflexion sur eccomrunement)
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En ce qui concerne la lecture portant sur l’accompagnement, nous avons choisi
de prendre connaissance d’une section du livre’6 de Mesdames Lucie Aspin et Louise
Capra Accompagner l’enseignant dans son parcours professionnel. De plus, nous
avions aussi accès à une recension des écrits effectuée par la CP chercheuse lors de sa
formation universitaire. Des textes, issus de cette recension, se trouvent dans la
trousse d’accueil des nouveaux CP dans la section portant sur l’accompagnement. La
trousse d’accueil sera présentée ultérieurement dans ce chapitre.
Pour développer la compétence 7 (Accompagner), les membres de notre équipe
voulaient aussi expérimenter la démarche d’accompagnement auprès de divers
enseignants. Nous avons eu plusieurs occasions de le faire. Une CP a eu l’opportunité
d’accompagner huit équipes-cycles de différentes écoles. Ces dernières désiraient
s’approprier les stratégies de lecture en français. Elle a donc utilisé la démarche pour
guider ses interventions. Une autre CP a utilisé la démarche pour traiter une
problématique portant sur les langues et communications avec deux enseignantes du
secondaire. Trois CP impliqués dans notre recherche participaient également à un
projet régional portant sur l’Apprentissage par la lecture (APL). Le projet Apprendre
en lisant’7 dirigée par Sylvie Cartier, chercheuse à l’Université de Montréal, était
une occasion tout indiquée pour mettre à profit leur rôle d’accompagnateur puisqu’ils
avaient à consigner les interventions effectuées auprès de l’enseignant que chacun
accompagnait dans sa discipline. En cours d’année, les trois CP ont fait une
présentation commune18 de leur projet et de la démarche d’accompagnement aux
enseignants concernés.
16 Les pages auxquelles nous avons référé sont les suivantes: 26,27, 45-47,54-64 et 112,113.
17 Pour plus amples informations concernant la recherche Apprendre en lisant, contacter l’équipe de
recherche à l’adresse suivante: recherche_apl_rnonteregie@yahoo.ca
On trouve en annexe C des extraits de leur présentation sous forme de diaporama électronique.
78
Ils ont aussi choisi de documenter leur démarche en utilisant un journal’9 de
bord. Ce dernier est très semblable à celui que nous avons utilisé pour notre usage
personnel dans le cadre de notre projet, mais comporte certaines spécificités en
fonction du contexte où il a été utilisé.
En plus d’expérimenter la démarche d’accompagnement à titre d’agent, les
membres de l’équipe voulaient également vivre la démarche d’accompagnement en
tant que sujets. Cela correspond au deuxième objectif de notre recherche, c’est à dire
Permettre aux nouveaux conseillers pédagogiques de notre commission scolaire de
vivre une démarche d’accompagnement, laquelle est transférable dans leur rôle
d’accompagnateur. Cela supposait que la CP chercheuse accompagnerait l’équipe
dans ce processus en tant qu’agent.
Lors de la diffusion du notre projet, nous avons pris le temps de revoir la
démarche en cinq étapes ainsi que les composantes du SOMA constituant le centre de
la figure. Le personnel des services éducatifs était déjà familier avec le modèle, car il
avait servi dans quelques contextes d’accompagnement spécifiques dans notre milieu.
Cependant, il nous apparaissait important d’en faire une présentation sommaire afin
de bien permettre aux gens présents de comprendre comment nous l’avions utilisé
pour encadrer et guider nos actions dans le projet de recherche.
1.1.2 Vivre une démarche d’accompagnement
La figure suivante rappelle la démarche de recherche-action retenue. Cette
même démarche est aussi celle utilisée pour modeler l’accompagnement auprès des
CP. De notre point de vue, ce modèle permet d’atteindre le deuxième objectif par la
recherche.
19 . . . . . .Le modele initial de journal de bord est disponible a 1 annexe D et un exemple de celui
adapté par les CP pour documenter leur accompagnement de l’enseignant lors de la recherche




Présentation de la démarche de recherche-action
Après avoir présenté la démarche et le SOMA, nous sommes revenus sur
chacune des cinq étapes en les expliquant à partir de notre propre expérience. La
première étape consistait à faire le portrait de la situation actuelle. Pour ce faire, nous
avons regardé notre situation en nommant ce qui n’était pas optimal chez les sujets,
chez les agents et dans notre milieu pour le développement de nos objets
d’apprentissage la compétence 1 (culture pédagogique), la compétence 6 (gestion du
temps et des priorités), la compétence 7 (accompagnement).
Dans la figure présentant la situation actuelle à la page suivante (étape 1 de la
recherche-action), on peut remarquer que les icônes DSE (direction des services
éducatifs) et Coordination remplacent l’icône Agent (CP chercheuse). Dans cette
phase de la démarche, il nous importait de voir les difficultés vécues par les CP lors
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identifiait comme étant du ressort des supérieures de l’organisation. Comme les
supérieures n’étaient pas les personnes ciblées pour faire l’accompagnement dans le
projet de recherche, c’est la CP chercheuse qui fut identifiée comme agent dans le
projet de recherche.
Comme point de départ pour faire le portrait de la situation actuelle, nous avons
utilisé une synthèse2°de certaines questions abordées par la CP chercheuse lors des
entrevues individuelles avec les nouveaux CP l’année précédent le projet. Nous
avons dégagé des convergences et retenu ce qui semblait le plus préoccupant pour les
quatre nouveaux CP de l’équipe de recherche à ce moment-là. On peut constater aussi
qu’il y a des ajouts en beige pâle à la situation actuelle. Cela s’explique par le fait
qu’en relisant le travail lors de la dernière rencontre de recherche-action le 26 juin
2008, nous avons constaté qu’il y avait des ajustements ou des précisions à apporter
pour que cette figure représente bien la réalité vécue.
Figure 13
Définition de la situation actuelle
Définition de la situation actuelle
-Difficulté à s’approprier tous les dossiers
—Difficulte uriori r les .t us en fonction rJes
contraintes Iie.es au temps
Manque de connaissances politiques
administratives,d’information technique Qudget,
libérations, ressources humaines, assurances..
Manque de corineissonces et de émeç
pour cipogner (les e eignnuu. les f
equipes.-cvcles. les èquipos-ecoies;. /
Compétences peu












-Manque de temps pour lire, comprendre
assimiler les choses
-Gestion du temps problématique (horaire,
priorités, demandes, obligation et
déplacements.. )
20 Cette synthèse est disponible à l’annexe F.
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À la suite de la présentation de la situation actuelle, nous avons fait le pont avec
la situation désirée (étape 2 de la démarche). La situation désirée reprend chacun des
éléments de la situation actuelle en les reformulant en fonction des changements
souhaités. Pour notre équipe, cette phase nous a amenés à imaginer à quoi
ressemblerait la nouvelle situation une fois que nous aurions atteint les objectifs.
Dans la figure suivante, on peut remarquer qu’il y a eu certains ajouts à la situation
désirée en cours de route afin qu’elle représente mieux la réalité vécue par l’équipe.
Figure 14
Définition de la situation désirée
Après avoir présenté la situation désirée, nous avons exposé notre plan d’action
initial (étape 3 de la démarche). Comme on peut le voir dans la diapositive suivante,
le plan d’action comportait des éléments permettant d’atteindre les objectifs du projet
2. Définition de la situation désirée
Meilleure appropriation de nos dossiers respectifs
-Validation de nos actions (planification, animation,
documents...)
-Meilleures connaissances politiques, administratives,
technique (budget, libérations, ressources humaines,
assurances régime pédagogique, évaluation....
Connaissancas et démarches
f
Pour ccrnpagner les enseigr.
Les ?quipes-cycis et
Les équpes-écoIes. f
Meilleure communication de façon
régulière de nos besoins, nos
limites et nos irritants avec nos
patrons (accompagnement
systématique de la coordination à
l’aide de la démarche
d’accompagnement)




















mais il n’était pas très étayé. Au départ, nous avions déteminé un échéancier réaliste
et associé quelques actions à chaque date de rencontre. Nous voulions répartir les




3. Planification de l’action
Date Actions bd,ciS &
ActIon 1 Trousse
Sut Produire une trousse daccueli pour les nouveaux CP de notre
commission scolaire
ActIon 2 Dâmarche daccompo9tnemont
Sut Experimenter une dé marche daccampagne ment des enseignants.
15 octobre fltc•A.a(t .20 flOflSSC. remit.’.
Wddoca.ntsd. 4ontérûgi.po.s b*PL
Sœtr C4c.po.onta. de I-n-7
TQtI1_I-te.- I. U,’.’ cc d000m.-.i, à
ecu..’ &n4Iatr..
12 décembre 1- TOUS’ SSpp.’dpreridd dorncdnic
Orgoniser leu thèmes apOtionic
•Liole de tous les éléments
•5e diviser les documents è s’approprier
•Validotion des composantes des compétences l-6-7 et deo autres
compétences du CP.
2- Portage de lexpérimentotion de lu démarche.
21 janvier 1-
Travailler sur la nrouooe et préunir un tempo d’appropriation de certains
doc uments
2-
ltetour sur l’expérimentation de la démarche
14 avril 1-
•Finaliser latrounne




Lors de la difftision, nous avons insisté sur les principales différences entre le
plan d’action élaboré en début de projet (étape 3 de la démarche) et les actions
réalisées en cours d’année (étape 4 de la démarche). On peut constater qu’au départ,
nous avions planifié cinq dates de rencontre. Initialement, nous souhaitions consacrer
une partie de chaque rencontre à l’élaboration de la trousse d’accueil des nouveaux
CP et une autre partie au partage l’expérience d’accompagnement vécue par les CP
auprès d’enseignants ciblés. De plus, du temps était prévu pour rédiger une lettre de
recommandation à l’intention des cadres de l’organisation.
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Dans les figures présentant les actions réelles, on peut voir qu’il y a eu huit
rencontres incluant une formation sur la gestion du temps (rencontre 6) et la diffusion
du projet à l’équipe des services éducatifs (rencontre 8). Ces deux figures permettent
d’avoir en un coup d’oeil, le déroulement des huit rencontres, les étapes de la






24 septembre Analyse des entrevues individuelles ( convergences)éfinitien do la eutuation actu.elle Clarification des objectifs de la recherche
E,xplication du modèle de recherche-action
Etablissement des rôles dc fonctionnement
Rei.contr. 2 actions ciblées
15 octobre -Produire une trousse d’accueil pour les nouveaux cps.
t4finition de la situation actuelle -Expérimenter une démarche d’accompagnement et partager les
D4finiiion de la situation dmrée expériences ( bonde audio)
PlonificeNon de l’action
-Planifier une liste de recommandations pour l’insertion
professionnelle des nouveaux cps aux services éducatifs
Rencontre S Travail eu, la troues.
12 décembre ( partage des responsabilités)
Actione Clarification du concept dc compétence
Présentation des ressources du professionnel
Présentation de tableaux pour garder des traces de notre
développement de compétence.
Partage d. expériences p.in la mise e. muvre 4e
l’accompagnement ( hand. audio)
Rencontro4 valuatian & la mi-parcours du projet. ( mise ou point)
21janvier Travail sur la trousse
Actions (catégorisation)




Rencontre 5 Travail sur la froisse. ( ajustement des actions à faire et14 avril 08 distribution des taches)
Actî.n £lobcration du plan de la lettre de recommandation.
Pr&ision des points à inclure dans la lettre.
Rencontre 6 F.rniati.n sur la gestion du temps et des pri.i’itéejuin 08 Firme: Consultation et formation en gestion Jacques TrctnblayActions
5lections personnelle de moyens concrets pour dvdepper cette
comptencc.
Elaboration d’outils C Matrice des priorités)
Rencontre 7 Evaluaf ion de la recherche-action.
Bilan et prospectives d’avenir.
Evaluafion de l’action
Pr4arafion S, la diffusion 4. 2 juillet ( Qui dira quoi?)
Rencontre B Diffusion fout. l’équipe des services dJucafif s.
. w!ict -Présentation du projet r&,lis
Diffusion
-Présentation de la trousse
-kemise de la lettre de recommandation aux cadres du 5EJ.
À notre avis, ces deux diapositives mettent en lumière l’importance de se laisser
l’opportunité de faire des réajustements en cours d’action afin d’atteindre les objectifs
ciblés. On peut constater que la nature des actions s’est précisée, peaufinée et
modifiée en cours de projet, ce qui est tout à fait normal et même souhaitable, à notre
avis.
Pour clore la présentation de la démarche de recherche-action, nous avons
présenté l’évaluation de l’action (étape 5 de la démarche). Dans un premier temps,
nous avons choisi de porter notre regard sur les réalisations issues de recherche. Puis,
nous souhaitions présenter les apprentissages liés à chaque compétence
professionnelle visée dans le projet, soit les compétences 1 (culture pédagogique), 6
(gestion du temps et des priorités) et 7 (accompagnement).
Actions féelles
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Tout d’abord, voici la figure démontrant l’ensemble des actions collectives ainsi
que les preuves associées pour chaque action réalisée.
Figure 18
Réalisations
rÉvaluation de l’action (réalisation)
Actions collectives Preuves (traces, extraits audio, procès verbal, documents,
Ce qu’on a fait
etc)
Trousse d’accueil Traces de l’évolution de la frousse.
Trousse
Lettre de recommandation Traces des éldmerrts à inclure.
Lettre
Expérimentation de la Journaux de bord et transformation de la démarche dans
démarche différentes familles de situations
d’accompagnement
Lectures Textes remis et courriels incitant à lire
Formation sur la gestion du Outils, traces du journal de formcrtion
temps
Partage dexpériences sur Extraits audio, ( verbatim du 12 ddc.et du 21 janvier)
accompagnement
Pour les gens présents lors de la diffusion, cela a permis de constater de façon
concrète tout ce qui a été réalisé par l’équipe au courant de l’année 2007-2008. Les
actions collectives, énoncées dans cette figure, sont traitées à différents endroits dans
ce chapitre. Nous avons choisi de les aborder selon l’ordre logique de présentation du
diaporama électronique.
Après avoir présenté sommairement les réalisations, nous avons fait part de nos
apprentissages à nos collègues. Cette partie était beaucoup moins concrète, car les
apprentissages ne sont pas tous tangibles. Pourtant, dans notre projet, les
apprentissages étaient tout aussi importants que les réalisations. Pour les mettre en
évidence, nous avons choisi de le faire en nous référant à chacune des compétences
professionnelles ciblées dans le projet.
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À la lumière de notre expérience et de nos réflexions d’équipe, nous sommes en
mesure de suggérer certaines composantes21 pour enrichir les trois compétences en
question. Cela permet d’apporter des précisions au libellé de chaque compétence.
Puis, pour chacune d’entre elles, nous exposons ce que nous avons appris et les
causes qui, selon nous, ont contribué ou non à l’apprentissage.
Pour la compétence 1 portant sur la culture pédagogique, nous avons énoncé
cinq composantes dont la première, la deuxième et la quatrième ont davantage été
sollicitées en cours de projet.
Figure 19
Composantes suggérées pour la compétence 1.
Agir en tant que professionnel héritier, critique et interprète
d’objets de savoirs et de culture dans l’exercice de ses
fonctions.
Élargir sa culture pédagogique. (théories, recherches,
documents officiels etc.)
— Maîtriser les points de repères fondamentaux ainsi que les
concepts, postulats et méthodes de ses disciplines ou
dossiers.
Prendre une distance critique à l’égard de ses disciplines ou
dossiers.
Contribuer à l’enrichissement de la culture de ses sujets lors
des situations de formation ou d’accompagnement.
Porter un regard critique sur ses propres origines et pratiques
culturelles ainsi que sur son rôle social et professionnel.
21 Les composantes sont, de notre point de vue, des gestes, des attitudes, qui balisent la compétence.
Pour approfondir ce concept, se référer au document Laformation à / ‘enseignement (2004) p. 57
En ce qui a trait à l’évaluation de la compétence 1, nous avons relevé certains
énoncés démontrant ce que nous avons appris ou ce que nous n’avons pas appris au
regard de cette compétence. Ensemble, nous avons cherché des causes pour justifier
les apprentissages ou les non-apprentissages.
Figure 20
Évaluation des apprentissages pour la compétence 1
Évaluation de l’action (apprentissages)
Apprentissages collectifs Causes
(en lien avec la cl)
(connaissances, démarches,
attitudes et perceptions)
Ce qu’on a appris ou non.
lly a eu beaucoup de propositions D’autres choses ont été priorisées, dont l’action.
de lecture, mais peu ont eu le Comme la gestion du temps tait partie de nos déris, c’est ce
temps de les lire, qu’on a sacririé.
Nous n’avions pas prévu de tâches en lien avec nos lectures
donc...
Développement de l’identité Une année d’expérience supplémentaire.
professionnelle du CP par une Un regard métacognitif sur ses pratiques.
meilleure connaissance des
tâches, des rôles et des
responsabilités
Enrichissement de la culture du CP Participation a des comités, des tables, des projets de
par des liens transversaux, recherche, des formations universitaires et ministérielles.
Appropriation de l’ensemble des La conception de ta trousse nous a permis de synthétiser,
éléments inhérents à la tâche des catégoriser, sélectionner et réfléchir sur les procédures, les
CPs. référentiels et les outils incontournables pour le nouveau CP.
En prenant connaissance de cette figure, on peut constater qu’une partie est
écrite en beige pâle. Cela signifie que cet apprentissage n’a pas été optimal. En effet,
au terme du projet, nous avons reconnu ne pas avoir pris assez de temps pour faire les
lectures suggérées. La raison évoquée est qu’il n’y avait pas d’attentes ni de tâches
concrètes à réaliser en rapport avec ces textes. Par contre, de notre point de vue, la
conception de la trousse d’accueil a permis de faire des synthèses des documents
utiles pour les nouveaux CP. Ce fut donc un moyen pragmatique qui a permis de
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développer la compétence inhérente à la culture pédagogique, ou, à tout le moins,
d’acquérir de nouvelles connaissances, sous forme de ressources internes ou externes,
mobilisables en situation de formation ou d’accompagnement.
La deuxième compétence ciblée était celle se rapportant à la gestion du temps et
des priorités. En fin de projet, suite à notre expérience professionnelle, nous sommes
en mesure d’enrichir cette compétence de quelques composantes. On les trouve dans
la figure suivante
Figure 21
Composantes suggérées pour la compétence 6
Planifier et gérer son emploi du temps en fonction des
dossiers confiés et des priorités ciblées.
Avec l’aide de ses supérieurs, cibler les priorités
en fonction du plan stratégique et du plan d’action
collectif des services éducatifs.
Établir un plan d’action personnel pour les
dossiers confiés.
Faire preuve de souplesse dans la gestion du plan
d’action initial en fonction des demandes et des
besoins émergents.
Gérer son agenda.
m Coordonner ses actions en concertation avec les
collègues lorsque nécessaire.
Lors de la diffusion, nous avons pu témoigner de l’évolution de notre
perception et de notre attitude concernant cette compétence. En début de projet, le
temps semblait être un concept sur lequel nous n’avions que très peu de pouvoir.
C’était d’ailleurs un irritant récurant tout au long de l’année. Les facteurs liés au
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manque de temps étaient externes aux yeux de plusieurs conseillers. «La gestion du
temps, on n’a pas de pouvoir là-dessus. » disait la CP 5 lors d’une rencontre d’équipe.
Voici un autre extrait tiré du compte rendu du 12 décembre 07 démontrant la
perception de plusieurs membres de l’équipe à ce moment-là.
Nous amorçons une discussion sur le thème de la gestion du temps. À
partir des textes distribués, les gens partagent leurs premières impressions
sur la gestion du temps. On constate que chacun vit la gestion du temps et
de ses dossiers de façon personnelle en fonction de ses caractéristiques et
tâches. De plus, cette compétence semble difficile à aborder, car
beaucoup de facteurs externes influent sur notre gestion du temps. Un CP
amène le constat que déjà de choisir de ne pas lire les textes sur la gestion
du temps, c’est établir des priorités.
(CR. l2déc.07)
Aussi, lorsque nous parlions de la démarche d’accompagnement, certains
d’entre nous reconnaissaient la pertinence et l’importance de la faire vivre à leurs
sujets, mais se confrontaient à un problème de gestion du temps. Voici un extrait des
échanges appuyant ce fait.
Là, ça devient problématique. Je suis conscient que c’est ça qui est le plus
efficace... plus ça va, plus je m’en rends compte que c’est ça qui est le
plus efficace... On a la gestion du temps là... Et le modèle
d’accompagnement là. Pis des fois, ça se confronte... ces deux-là! [
On est conscient que c’est très important. Ce qu’on mêle, ce que moi je
mêle c’est que malgré le fait que ce soit important, on se rend compte
qu’on n’a pas les moyens de le faire. (CP3)
Heureusement, l’opportunité de suivre une formation sur la gestion du temps
s’est présentée en cours d’année. Donc, à la fin du projet, nous avons repris un peu de
pouvoir-agir 22 sur le développement de cette compétence. À la suite de la formation,
22 Le pouvoir-agir dont il est question dans cet essai est un concept qui a été décrit et explicité dans les
différents ouvrages de Guy Le Boterf présentés dans notre bibliographie.
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il a été décidé de créer un outil pertinent et utile. Il s’agit de la matrice des priorités.23
Dans certains bureaux, cet outil est encore affiché, et ce, même si plusieurs mois se
sont écoulés depuis que nous avons suivi cette formation.
À la lumière de ce que nous venons de soulever, voici une figure présentant ce
que les CP ont appris au regard de cette compétence et les causes qui ont contribué à
ces apprentissages.
Figure 22
Evaluation des apprentissages pour la compétence 6
Évaluation de l’action (appientissages)
Apprentissages collectifs Causes
(en lien avec la C6
(connaissances, démarches.
attitudes et perceptions)
Ce qu’on a appris ou non.
Développement de l’autonomie Peu de balises pré-établies tant au niveau du service que
dans le jugement de mes de la tâche personnelle du CP.
priorités
Découverte et applications de Partication à la formation et application de certains outils
nouveaux outils pour la gestion en fonction du besoin. (matrice, gestion des appels,
du temps et des priorités, réflexion sur les pratiques inefficaces).
Gestion du courriel et du Malgré les connaissances apprises, le choix de ne pas
téléphone toujours les appliquer est assumé.
Agir sur ce dont nous avons du La gestion du temps est une problématique plus complexe
pouvoir, que ce que l’on peut gérer de façon autonome et
individuelle.
Le dernier énoncé résume bien ce que nous avons appris concernant cette
compétence. Nous avons réalisé que, dans notre quotidien, pour gérer le temps, nous
agissons où nous avons du pouvoir-agir. Suite à la formation, certains membres de
l’équipe ont pris des initiatives personnelles leur redonnant un certain pouvoir-agir.
23 on trouve une illustration et une brève explication de cet outil à l’annexe G.
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Par exemple, dans ses documents personnels24,une CP indique en guise d’évaluation
de la compétence 6 qu’elle a fait preuve d’autonomie dans le jugement de ses
priorités. Elle réfère à ses listes à cocher. Elle soutient aussi avoir intégré des
éléments relatifs à cette compétence dans toutes les sphères de sa vie. De plus, elle dit
avoir découvert et appliqué de nouveaux outils pour la gestion du temps. (matrice des
priorités) ainsi que le cahier du participant à la formation du 5 juin. Finalement, cette
CP identifie des défis persistants au regard de cette compétence.
Lors de l’évaluation de l’action, nous avons aussi porté un jugement sur le
développement de la compétence 7, particulièrement ce qui concernait le volet
accompagnement. Nous avons fait part de nos constats à nos collègues de services
éducatifs lors de notre diffusion. Au terme de l’expérimentation, nous avons énoncé
certaines composantes. Il est possible d’observer que la plupart d’entre elles se
rapprochent beaucoup des étapes de la rechercheaction.
Figure 23
Composantes suggérées pour la compétence 7
Adapter ses ixterveritioiis aux besoins et caractéristic1ue des
participants lors d sittta.iiol.is d‘a.cc om:pagti.inent
prfeSS ()
Faire émerger les besoins réels des personnes ou
équipes accompagnées.
Tenir compte des différentes composantes de la
situation pédagogique (SOMA) pour faire un portrait
précis de la situation actuelle.
* Déterminer les objectifs de l’accompagnement
- (situation désirée)
Établir un plan d’action
Accompagner les gens dans leurs actions.
Évaluer les actions avec les participants à la fin du
parcours.
— Construire dans l’action.
24 Consulter l’extrait des notes personnelles de la CP en annexe H
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L’évaluation des apprentissages en lien avec la compétence 7 est concluante.
Comme on peut le constater dans la figure suivante, les apprentissages sont nombreux
et plusieurs causes sont à mettre en lumière.
Figure 24
Evaluation des apprentissages pour la compétence 7
Évaluation des apprentissages
Apprentissages collectifs Causes
(en lien avec la C7
(connaissances, démarches.
attitudes et nerceptions)
Ce qu’on a appris ou non.
Connaissance et expérimentation Présentation et modélisation de la démarche.
de la démarche Occasions de vivre la démarche dans différents contextes.
d’accompagnement Besoin émergent de demandes d’accompagnement en cours
d’année.
Suivi et soutien individualisé au besoin
Appropriation et adaptation Besoin de personnaliser en fonction des contextes etlou des
d’outils dans le but de mieux milieux. (journal de bord en APL ou aulre, questionnaire...)
structurer l’accompagnement.
Clarification du rôle Prise de conscience menant au besoin de mettre le sujet en
d’accompagnateur action et de ne pas tout faire à sa place.
Difficulté à vivre la démarche Le suivi n’étant pas planifié au départ à cause de contraintes
jusqu’à l’étape 5. de temps et de libération(s), la démarche s’arrête souvent à
l’étape 4.
Dans cette figure, on constate que le projet de recherche-action a permis aux
membres de l’équipe d’acquérir des connaissances, d’expérimenter la démarche
d’accompagnement dans différents contextes et de faire des prises de conscience en
cours d’expérimentation. De plus, plusieurs d’entre nous ont pu personnaliser la
démarche dans le contexte du projet de recherche APL.
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Il s’avère important de souligner qu’au départ, nos connaissances liées à
l’accompagnement étaient limitées pour la plupart d’entre nous. En effet, lors d’une
activité où nous avions à identifier des ressources pour accompagner, le commentaire
d’un CP fut très évocateur à ce propos. Nous avons conservé les verbatims des
rencontres du 12 décembre et du 21janvier. En voici un extrait.
Pour remplir ce tableau25(savoirs, savoir-être, savoir faire), je me suis fait
une image de tous les accompagnements que j’ai faits avec les
enseignants et enseignantes. A partir de cette image-là, j’essayais de
remplir les ressources acquises et à acquérir et le premier constat qu’on a
fait toute la gang... c’est que je n’ai rien dans la colonne savoirs.
(Commentaire du CP3 tiré du verbatim du 12 décembre 07)
Parmi les causes ayant contribué à l’apprentissage des membres de notre
équipe, on évoque le modelage comme moyen efficace pour connaître et
expérimenter la démarche d’accompagnement. Pour appuyer ce constat, voici un
autre extrait exprimant bien ce dont il est question ici.
Pour qu’on puisse comprendre toutes les étapes du processus
d’accompagnement, j’aimerais qu’on me prenne pour un élève
[...] et qu’en temps réel, on me dise explicitement dans quelle
partie du modèle que je me situe. Dans un modèle
d’accompagnement, j’aimerais ça être la personne accompagnée
et que de façon explicite on me dise : je suis en train de faire ça
avec toi... parce que c’est utile pour tac.tac...
(Commentaire du CP3 tiré du verbatim du 12 décembre 07)
Lors de cette même rencontre, une autre CP ajoutait à ce propos: « Si on n’a
pas vécu l’accompagnement, ça devient difficile.., j’ai pas eu de modèle. » (CP6)
On remarque aussi dans cette même figure qu’une difficulté rencontrée pour
développer cette compétence est de ne pouvoir se rendre jusqu’à l’étape de 5 de la
démarche (évaluation de l’action) lors d’accompagnements d’enseignants. À cause
25 L’exemple du tableau vierge du tableau dont il est question dans le texte est disponible en annexe I
et un exemple rempli par une CP est aussi présenté à l’annexe J.
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des contraintes de temps et d’une planification inadéquate, il est rare que l’on puisse
se rendre au bout de la démarche. C’est un constat que nous faisons au terme de
l’expérimentation de l’accompagnement dans différents contextes.
La présentation des apprentissages liés à chacune des trois compétences
professionnelles ciblées indique que notre démarche d’accompagnement
expérimentée pendant cette recherche-action a été un moyen fructueux de développer
nos compétences professionnelles.
Nous avons donc démontré précédemment que nous avons atteint nos deux
premiers objectifs de recherche que l’on résume ainsi : Poursuivre le développement
de compétences professionnelles et Vivre une démarche d ‘accompagnement.
Voici maintenant une présentation des résultats en lien avec le troisième
objectif de notre recherche.
1.1.3 Concevoir une trousse d’accueil pour les nouveaux CP
Le troisième objectif de recherche consistait à Concevoir une trousse
d’accueil pour les nouveaux CP. La trousse a été présentée à l’équipe des services
éducatifs lors de la diffusion le 2 juillet 2008. On a remis un exemplaire aux gens
présents sous forme de CD exécutable26.Nous avons pris le temps de présenter
chaque section en faisant une visite guidée du site. Afin que la trousse puisse inspirer
des actions semblables dans d’autres organisations, elle est maintenant disponible sur
le web. On y accède en consultant le lien suivant:
http://tinyurl.com/8o5mvm
26 Nous avons joint une copie du CD exécutable à l’aimexe K.
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Il importe de dire quelques mots au sujet de cette production. Tout d’abord, il
faut spécifier que le contenu auquel on accède est de nature variée et qu’il n’a pas fait
l’objet d’une révision linguistique. La trousse d’accueil est le moyen retenu par
l’équipe pour rassembler différents outils utiles dans le cadre de nos fonctions aux
services éducatifs.
Des sections nous orientent à mênie le portail de la commission scolaire pour
accéder à des documents administratifs propres à notre organisation. Les liens sont
mis à jour continuellement. D’autres sections nous amènent à différents sites web. Par
exemple, on peut consulter les sites du MELS, celui du syndicat des professionnels
ainsi les sites de certaines maisons d’édition. La section traitant de l’accompagnement
contient des textes provenant de nos notes personnelles. On peut aussi prendre
connaissance des productions élaborées par différents membres de l’équipe des
services éducatifs au cours des dernières armées. On trouve du matériel utile pour
travailler avec les enseignants. Que ce soit des outils administratifs, des documents
pédagogiques ou la section portant sur l’évaluation des apprentissages, la trousse
s’avère être une véritable mine d’or.
Cependant, il nous faut spécifier que c’est « un produit en construction» qui
sera rehaussé et transformé au fil des ans, selon les besoins des gens qui l’utiliseront.
Notre ambition était de créer le contenant et d’y insérer un premier contenu. Il s’agit
maintenant de le peaufiner au fil du temps. Lors de la présentation à l’équipe des
services éducatifs, nous avons utilisé un organigramme pour situer les différentes
sections de la trousse. Le personnel présent a accueilli avec enthousiasme ce nouvel
outil et plusieurs personnes ont proposé d’y contribuer et de l’enrichir.
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Figure 25
Plan du site de la trousse d’accueil des nouveaux CP
Avant de terminer la diffusion, il nous restait un point important à présenter. Il
s’agissait de faire part de nos recommandations aux cadres de l’organisation afin de
faciliter l’insertion professionnelle de nouveaux CP.
1.2 Présentation d’une lettre de recommandation aux cadres de l’organisation
Notre équipe a choisi de remettre une lettre de recommandation27aux cadres de
l’organisation dans le but de faciliter l’insertion professionnelle de futurs nouveaux
CP. En effet, tout au long de l’année, nous étions soucieux de dégager des éléments
qui nous apparaissaient pertinents pour faciliter la transition professionnelle
Plan du site
Une profession à apprendre!
27 La lettre de recommandation se trouve à l’annexe L.
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d’enseignants accédant à un poste de CP. Nous avons donc consigné toutes les idées
qui nous apparaissaient utiles à partager. Voici un tableau présentant les différents
aspects à considérer lors de l’embauche de nouveaux CP.
Tableau 15
Recommandations pour l’insertion professionnelle des nouveaux CP
IF L’accueil ..;
• Organisation d’une rencontre avec les représentants des ressources humaines
• Visite de l’établissement, présentation du personnel
• Remise de la trousse d’accueil
L’accompagnement et le soutien
..‘
• Rencontres formelles et informelles avec la coordonnatrice des Services éducatifs pour cibler
des objectifs de développement professionnel,
• Rencontres encadrées pour les nouveaux CP, afin de partager de nouvelles connaissances, de
développer des pratiques d’accompagnement, de discuter des problématiques rencontrées.
• Rencontres d’accompagnement sous forme de mentorat : jumelage d’un CP d’expérience avec
un nouveau, selon les affinités ou intérêts professionnels.
• Rétroaction sur la planification, l’organisation et le contenu des formations. Cette validation
peut se faire sous différentes formes échanges et partage avec les supérieurs immédiats, regard
critique des pairs, etc.
- Gestion du temps et des priorites
• Donner des balises claires pour la gestion du temps, des tâches et de l’agenda en fonction des
priorités du service et des dossiers confiés à chacun.
• Déterminer des lignes directrices concernant la gestion des diverses demandes des écoles, des
directions ou des enseignants pour mieux organiser la répartition du temps.




Pour conclure notre diffusion auprès de nos collègues, nous avons fait part de
nos souhaits pour la poursuite de notre développement professionnel.
Figure 26
Réinvestissement souhaité
Si c’était à poursuivre....
Pour nous... dans notre développement professionnel
À partir de notre nouvelle situation actuelle (étapel)
nous avons établi une nouvelle situation désirée...
- ( étape 2) pour
ouvrir des portes à de nouvelles recherches-actions
Développer la compétence à accompagner l’individu pour l’amener à
faire un changement de pratique. (Se donner une formation plus
pointue)
Réinvestir les apprentissages en accompagnant d’autres personnes
sous forme de mentorat ou coaching. (Se donner des occasions
d’accompagnement.)
Mettre en place une communauté de pratique entre CP pour
développer notre travail collaboratif et poursuivre le développement
de nos compétences professionnelles.
_____
Cette diapositive illustre les moyens que nous souhaitions nous donner pour
poursuivre ensemble le développement de nos compétences professionnelles. Nous
désirions réinvestir l’expérience acquise, nous donner une formation plus pointue en
accompagnement et collaborer ensemble au sein d’une communauté de pratique.
C’est sur cette ouverture vers l’avenir que se termine la présentation des
résultats de notre recherche-action. À la lumière de l’expérimentation relatée dans ce
chapitre, nous sommes maintenant en mesure de formuler une conclusion. C’est ce
que nous trouvons au chapitre suivant.
99
CONCLUSION
Dans cette dernière partie de l’essai, nous présentons une synthèse de la
recherche et ses retombées. Nous faisons part de nos principaux constats puis ouvrons
la voie à d’autres recherches. Finalement, nous nous réservons un espace pour une
conclusion plus personnelle dans la section « addenda ».
I. Synthèse de la recherche
Tout d’abord, il nous semble important de rappeler que la particularité du projet
consistait à résoudre une problématique vécue par les nouveaux CP de notre
organisation en poursuivant trois objectifs particuliers. Aussi, nous avions le souci de
le faire en tenant compte des trois finalités de la recherche-action soit la formation,
l’action et la recherche. Nous avons choisi de présenter deux tableaux en guise de
synthèse pour résumer notre recherche.
1.1 Problématique, objectifs, moyens choisis et retombées
Le premier tableau intitulé Synthèse du projet de recherche expose en quelques
mots les éléments de la problématique que l’équipe de recherche-action voulait traiter
en fonction du temps et des ressources allouées. C’est ce qui est consigné dans la
première colonne du tableau. Dans la deuxième colonne, on trouve une formulation
d’objectifs pour résoudre la problématique. Puis, dans la colonne suivante, on prend
connaissance des différents moyens choisis par l’équipe pour atteindre les objectifs.
Grâce à ces moyens, la commission scolaire, les conseillers pédagogiques ainsi que
d’autres organisations peuvent bénéficier de certaines retombées de ce projet. C’est
ce qui est relevé dans la quatrième colonne du tableau. Les constats les plus
concluants pour les CP engagés dans ce projet se trouvent dans une lettre adressée
aux cadres de l’organisation. C’est cette colonne qui complète le tableau synthèse.
Tableau 16
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Dans la prochaine section, on utilise un autre angle de lecture. Il s’agit, en fait,
de démontrer comment le projet de notre équipe a permis de rencontrer les trois
finalités d’une recherche-action. De notre point de vue, cet aspect est important, car il
concerne la méthodologie et démontre la rigueur tenue tout au long de
l’expérimentation. En effet, dans un projet mené sur le terrain, un des obstacles que
nous identifions, avec le recul, est le danger d’être absorbé par les préoccupations des
participants et d’en oublier l’importance de rester rigoureux sur le plan scientifique.
1.2 Le projet et l’atteinte des trois finalités d’une recherche-action
Dans le tableau suivant, nous rappelons par une brève description les trois
finalités de la recherche-action telle que présentée par Dolbec et Clément dans
Karsenti et Savoie Zajc (2004) (p. 190), puis nous associons à chaque finalité
quelques exemples d’actions, d’apprentissages ou d’apports issus de notre projet.
Tableau 17
Finalités de la recherche-action en lien avec le projet réalisé
Finalités de la Notre projet
recherche-action
. Utilisation d’une démarche de recherche-action rigoureuse pour encadrer
les rencontres du projet de recherche.
Recherche • Conservation de traces pour dégager les apprentissages et les nouvelles
connaissances acquises ou produites dans le cadre du projet (ordre du jour
Dans ce pôle, on et compte rendu, enregistrement, journaux de bord, outils utilisés par les
vise participants, etc.).
particulièrement à . . , . . ..
, . • Proposition d un referentiel etablissant le lien entre les competences deameliorer les ,
. I enseignant et celui du CP.
cormaissances en
suivant • Enrichissement des trois compétences du référentiel en suggérant l’ajout
rigoureusement le de composantes.
processus
méthodologique • Création d’un journal de bord réutilisable pour vivre des démarches
adopté. d’accompagnement.
• Modelage d’une démarche de recherche-action utilisable dans différents
contextes.
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Formation • Développement de l’identité professionnelle du CP par une meilleure
Dans ce pôle, on connaissance des tâches, des rôles et des responsabilités du CP.
vise le
développement • Découverte et applications de nouveaux outils pour la gestion du temps et
professionnel des des pnorites.
participants. Ces
• Connaissance et expérimentation de la démarche d’accompagnement.
derniers
apprennent â • Appropriation et adaptation d’outils dans le but de mieux structurer
partir du contenu, l’accompagnement.
du contexte
• Clarification du rôle d’accompagnateur.d experimentatlo









• Élaboration d’une trousse d’accueil pour les nouveaux CP sous forme de
CD exécutable et accessible sur le web par un lien direct.
Actions
.
• Redaction d’une lettre de recommandation a l’intention des cadres des
Dans ce pôle, on services éducatifs.
vise à poser des
• Expérimentation de la démarche d’accompagnement par les CP auprès
gestes en d’enseignants ciblés dans le cadre du projet de recherche APL et dans
situation concrete d’autres contextes.
pour atteindre les
objectifs et • Lectures personnelles.
produire un
• Participation à la formalion portant sur la gestion du temps (5 juin).
changement.
• Partage d’expériences sur l’accompagnement (enregistrements audio lors
_________________
de deux rencontres).
La recherche-action menée dans notre commission scolaire nous amène à
formuler différents constats. Nous présentons brièvement chaque constat en espérant
que cela suscitera une réflexion et des actions au sein des commissions scolaires qui
accueillent chaque année de nouveaux conseillers pédagogiques.
2. PRINCIPAUX CONSTATS
Nous présentons dans cette section les quatre constats les plus importants suite
à la réalisation de cette recherche-action.
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2.1 L’importance de prévoir divers moyens pour faciliter l’insertion
professionnelle de nouveaux CP
Les CP sont des professionnels de l’éducation qui, pour la plupart, passent
d’une fonction d’enseignant à une fonction de conseiller pédagogique. Ils ont donc à
poursuivre le développement de leurs compétences professionnelles dans un nouveau
contexte de travail. Certaines compétences professionnelles posent des défis plus
grands. Nous pensons à celles se rapportant à l’élargissement de la culture
pédagogique (Cl), à la gestion du temps et des priorités (C6) ainsi qu’à
l’accompagnement (C7).
Les CP engagés dans notre projet font part de recommandations de divers
ordres à leurs supérieurs afin de faciliter l’insertion professionnelle de futurs
nouveaux CP. Il s’agit de prévoir des dispositifs d’accueil formalisés, de superviser
les nouveaux CP, notamment pour ce qui a trait à la gestion du temps et des priorités.
Finalement, ils recommandent de prévoir diverses modalités d’accompagnement et de
soutien au cours de la première aimée d’entrée en fonction. Voyons maintenant
quelle forme pourrait prendre l’accompagnement.
2.2 L’importance d’accompagner les nouveaux CP
Pour développer leurs compétences professionnelles, les CP ont besoin de vivre
l’accompagnement en tant que sujets. Que ce soit l’accompagnement par un pair
(comme ce fut le cas dans notre projet de recherche), ou l’accompagnement par leurs
supérieurs immédiats, cette démarche s’inscrit nécessairement dans le temps. Prévoir
un calendrier de rencontres s’échelonnant sur une année scolaire est réaliste et amène
de bons résultats. Nous avons consacré huit rencontres collectives au projet de
recherche-action et nous avons été en mesure de réaliser un nombre impressionnant
d’actions en plus de consacrer du temps à la pratique réflexive.
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Cet accompagnement se fait sous forme de modelage à partir d’une démarche
encadrée et structurée afm que les CP puissent utiliser le modèle expérimenté à titre
de sujet dans les contextes où ils se trouvent à agir en tant qu’agent. Notre recherche a
démontré que le modelage est une façon privilégiée pour apprendre à accompagner.
En effet, les CP engagés dans le projet de recherche ont été en mesure d’utiliser la
démarche dans différents contextes et ont même adapté celle-ci afm qu’elle réponde
au besoin particulier de leur situation d’accompagnement. Nous présentons une
figure28 illustrant comment la démarche que nous avons utilisée pour accompagner
les CP est transférable à tous les niveaux de l’organisation scolaire.
Figure 27
Trois niveaux d’accompagnement
28 Cette figure a été produite lors d’une recherche-action portant sur la différenciation pédagogique en Montérégie en 2007. Bien
que certains éléments de la figure (comité conseil, direction d’établissement) ne s’appliquent pas directement au contexte que
nous décrivons dans notre recherche, cette dernière soutient bien notre vision de l’accompagnement au sein d’une commission
scolaire et elle est très utile pour permettre aux conseillers pédagogiques de situer leur position lorsqu’ils interviennent dans
différents contextes. Pour prendre connaissance de cette recherche, consulter le site : www.differenciationpedagogigue.com
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La démarche à gauche (en bleu) est celle que l’enseignant ou des équipes
d’enseignants utilisent pour agir en classe et permettre aux élèves de développer leurs
compétences disciplinaires et transversales. Le CP peut soutenir les enseignants dans
cette démarche et aussi les accompagner afin qu’ils développent leurs compétences
professionnelles d’enseignants. Ceci réfère à la démarche présentée au centre (en
rouge). C’est la démarche que les CP ont utilisée et documentée dans le cadre du
projet régional Apprendre en lisant. Finalement, à droite (en jaune) on trouve la
démarche que nous avons pilotée afin que les CP développent leurs compétences
professionnelles, particulièrement les compétences 1,6 et 7. Cette figure est très
puissante à nos yeux puisqu’elle démontre comment il est possible d’agir avec
cohérence à tous les paliers du système de l’éducation pour amener les changements
souhaités.
Notre recherche nous a aussi permis de dégager d’autres moyens que
l’accompagnement pour développer les compétences professionnelles des nouveaux
CP.
2.3 Des moyens utiles pour développer des compétences professionnelles
Participer à des formations, concevoir des outils pragmatiques et lire des textes
se rapportant aux thèmes ciblés sont des moyens utiles pour développer des
compétences professionnelles.
L’expérience nous démontre qu’il est possible de développer ses compétences
en participant à des formations spécifiques. Pour nous, la participation à la formation
sur la gestion du temps s’est avérée très pertinente. Elle a permis aux CP de notre
recherche de découvrir différents outils et de faire des prises de conscience
concernant leurs attitudes vis-à-vis la gestion du temps. Suite à la formation, ils ont
repris un certain pouvoir-agir sur leur situation professionnelle.
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Concevoir des outils en fonction de besoins réels est aussi une voie royale pour
développer des compétences professionnelles. Les CP ont tiré profit du temps
consacré à l’élaboration de la trousse d’accueil, à l’élaboration d’outils relatifs à la
gestion du temps (la matrice des priorités) ou à la conception d’outils utiles à
l’accompagnement comme le journal de bord utilisé dans le cadre du projet
Apprendre en lisant.
Finalement, il est en effet possible d’apprendre en lisant. Les CP ont lu
différents documents relatifs à la culture pédagogique, à la gestion du temps et à
l’accompagnement. Cependant, ce moyen n’est pas optimal puisqu’il demande un
investissement de temps dont les CP ne disposent pas suffisamment. Pour que la
lecture soit un levier au développement de compétences professionnelles, il est
suggéré que ce moyen soit utilisé pour réaliser une tâche concrète de travail dans le
cadre du projet.
Même si nous avons utilisé différents moyens pour développer les compétences
professionnelles, nous constatons qu’il y a des lacunes importantes concernant le
développement professionnel des CP et que ces dernières ne sont pas de notre ressort.
Nous en identifions quelques-unes dans la section qui suit:
2.4 Des lacunes concernant le développement professionnel des CP
Au terme de ce projet, nous identifions deux principales lacunes majeures au
regard du développement professionnel des CP au Québec : l’absence de référentiel
des compétences professionnelles des conseillers pédagogiques et l’absence
d’activités de formations spécifiques et cohérentes pour leur permettre de développer
de telles compétences.
Tout d’abord, il nous semble urgent qu’à l’échelle nationale, on se penche à
l’élaboration d’un référentiel des compétences spécifiques à la fonction de CP. Cela
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serait bénéfique à plusieurs niveaux. Tout d’abord, cela permettrait de mieux
connaître ce qu’on attend des professionnels qui occupent cette fonction. De cette
façon, il serait possible pour les CP de cibler leurs besoins en terme de formation
continue et d’élaborer leur plan de formation annuellement.
De plus, pour les universités, le référentiel serait aussi utile pour proposer un
plan de formation continue pertinent en lien avec le développement des compétences
professionnelles des CP. Par exemple, on peut penser qu’un microprogramme
incluant des cours portant sur l’accompagnement professionnel, sur la gestion du
temps, sur la culture pédagogique du CP serait une voie intéressante à développer.
Notre recherche a permis d’amorcer une réflexion à ce sujet. Nous avons
proposé une esquisse de référentiel et particulièrement porté attention à trois
compétences de ce dernier puisque celles-ci étaient au coeur de notre projet de
recherche-action. Cependant, nous sommes conscients que l’essai se veut une
proposition de départ pour approfondir davantage cette question. D’autres
compétences du référentiel mériteraient aussi qu’on s’y attarde d’une façon plus
poussée. C’est pourquoi ce dernier point nous amène à formuler des pistes de
recherche pour les chercheurs ou étudiants s’intéressant à la fonction de conseiller
pédagogique.
3. VOIES DE RECHERCHE SUGGÉRÉES
À ce jour, le nombre de recherches s’intéressant principalement à la fonction de
conseiller pédagogique est très limité. Considérant le rôle important que les CP ont à
jouer en contexte d’implantation et de suivi du renouveau pédagogique, il serait
pertinent d’initier de nouvelles recherches portant sur cette catégorie de
professionnels. Voici quelques propositions.
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• Poursuivre le développement du référentiel de compétences professionnelles
des conseillers pédagogiques.
• Initier de nouvelles recherches-actions en variant les situations pédagogiques
(objet, sujets et contextes dans lesquels les CP agissent).
• Valider, enrichir ou adapter la trousse d’accueil des nouveaux CP pour qu’elle
réponde aux besoins des différentes organisations.
• Concevoir un plan de formation continue spécifique pour les CP au sein de
chaque commission scolaire et dans les universités.
• Développer des plates-formes informatiques afin d’opérationnaliser les
recherches-actions et d’en diffuser l’avancement et les résultats.
• Documenter la trajectoire professionnelle des CP. Par exemple, suivre leur
évolution professionnelle. Combien de temps restent-ils en fonction? Qu’est-
ce qui les amène à quitter leur fonction pour accéder à d’autres postes?
• Faire des études comparatives portant sur les contextes de travail des CP.
• Initier des recherches portant sur les CP d’expérience afin de découvrir leur
réalité professionnelle et les moyens qu’ils ont choisis pour développer leurs
compétences.
• Faire une étude comparative des dispositifs mis en place dans différentes
commissions scolaires pour l’insertion professionnelle des CP afin de cibler
les moyens les plus pertinents.
• S’intéresser à l’impact de l’utilisation de la recherche-action pour développer
les compétences professionnelles des CP.
• S’intéresser à l’impact de l’utilisation de l’approche coopérative pour
développer les compétences professionnelles des CP.
• Inclure des CP d’expérience ou des cadres dans un projet semblable à celui
réalisé dans notre organisation pour en mesurer les impacts.
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Comme on peut le constater, le chantier de recherche concernant la fonction de
conseiller pédagogique est vaste et ouvert. Nous sommes sûrs qu’au cours des
prochaines années, d’autres étudiants et chercheurs s’intéresseront à cette profession
Cela permettrait, éventuellement, de mieux répondre aux besoins et attentes de ces
professionnels de l’éducation et d’optimiser leurs actions. Avant de clore ce chapitre,
nous nous réservons une conclusion plus personnelle.
4. ADDENDA
Voici maintenant que l’étudiante-chercheuse cède sa place à la conseillère
pédagogique. Me voilà rendue au bout d’une aventure débutée à l’automne 2006. Je
découvrais alors par le biais du cours de méthodologie et du séminaire de recherche
un monde qui m’était jusqu’alors pratiquement inconnu. La rigueur, l’investissement
personnel, le temps, la constance dans les efforts, la persévérance malgré les
difficultés; voilà autant de caractéristiques nécessaires à la réalisation d’un tel projet.
Déjà en septembre 2007, j’anticipais «les longues étapes dans lesquelles
j’aurais à vivre mon lot d’émotions, d’enthousiasme, de découragement, de
désenchantement, de confiance et d’espoir.» (Extrait de mon journal de bord
personnel). Cela s’est avéré être la réalité au fil des mois.
Tout au long de ces trois années de mon parcours universitaire à la maîtrise, j’ai
trouvé en moi des ressources inestimables. Tour à tour SUJET lorsque je travaillais
avec mes AGENTES (directrices d’essai) et AGENTE lorsque je travaillais avec mes
SUJETS (collègues conseillers pédagogiques), j’ai réalisé que peu importe la place
que l’on occupe dans le SOMA, peu importe notre niveau d’intervention, un des
principaux objectifs en éducation est assurément de favoriser l’apprentissage de tout
un chacun.
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Au terme de cette recherche-action, je complète une boucle supplémentaire
d’apprentissage. Je peux désormais affirmer que j’ai développé la compétence à:
Piloter une recherche-action. Alors que j’avais auparavant expérimenté cette
démarche sur une période de deux ans dans une posture d’AGENTE accompagnant
des enseignants, j’ai pu peaufiner mon approche en assurant la coordination de ce
projet de recherche auprès d’une clientèle différente. J’ai dû faire preuve d’une
grande rigueur méthodologique et m’assurer, dans la préparation des rencontres, du
matériel et des documents nécessaires, de garder le cap sur les objectifs et de
maintenir la cohérence dans les directions à suivre. En effet, il est facile, lorsqu’on
fait partie d’un groupe de travail de s’égarer en empruntant des chemins n’aboutissant
pas aux objectifs. Heureusement, j’ai pu compter sur le soutien constant de mes
mentors Marie-Hélène et Nicole qui m’éclairaient tout au long de cette longue route
d’expérimentation.
Ce projet m’a permis de vivre mon rôle d’accompagnatrice auprès de mes
collègues et j’y ai trouvé de grandes satisfactions. Tout d’abord, à l’issue d’une année
de recherche-action, je constate qu’il valait la peine de s’intéresser à la transition
professionnelle d’enseignants devenus CP. Comme le nombre de personnes accédant
à ce poste au sein d’une organisation est limité, peu de recherches portaient sur ce
sujet. J’ai donc l’impression d’avoir apporté une contribution à une cause qui me
tenait à coeur. De plus, je suis fière d’avoir surmonté mes inquiétudes à vivre ce projet
sous le regard de mes collègues et mes supérieures. J’ai bénéficié d’une grande
latitude de leur part etje leur suis reconnaissante de confiance accordée.
Il peut s’avérer complexe de coordonner un projet auprès de ses collègues. La
définition des rôles et attentes de chacun, la clarification des limites sont autant
d’éléments à ne pas négliger pour s’assurer d’un bon fonctionnement et qu’il n’y ait
pas de problèmes relationnels. De plus, vivre un projet à huit clos parmi un ensemble
plus grand de collègues soulève aussi un autre défi : assurer la confidentialité des
travaux réalisés en sous-groupe tout en demeurant transparent auprès des collègues
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«exclus» dont la curiosité est bien légitime. L’idée de présenter le projet de
recherche en début et en fin de processus a permis à chacun de prendre connaissance
des travaux réalisés et de bénéficier des outils élaborés.
La recherche-action est terminée. Le livre de l’histoire est refermé, mais une
nouvelle histoire se dessine déjà: Une CP de notre équipe a accédé au poste de
directrice adjointe d’une école primaire. Quatre nouveaux conseillers pédagogiques
ont été engagés aux services éducatifs de notre commission scolaire. Déjà,
l’organisation peut mettre à profit les outils développés par notre groupe et bénéficier
de suggestion pour faciliter l’intégration du nouveau personnel.
Quant à moi, j’ai aussi quitté temporairement ma commission scolaire pour
aller relever de nouveaux défis professionnels et diffuser les travaux issus de cette
recherche un peu partout sur le territoire québécois puisque depuis septembre 2008, je
fais partie d’une équipe de collaborateurs responsables d’assurer la formation et
l’accompagnement des conseillers pédagogiques de français. La transition
professionnelle est une étape importante qu’il ne faut pas négliger et je compte bien
poursuivre mes investigations dans ce domaine pour accompagner les professionnels
en éducation au cours des années futures.
Je terminerai avec une citation qui exprime bien ma vision du rôle d’agent que
nous sommes tous appelés à jouer en tant qu’éducateurs, peu importe la famille de
situation dans laquelle nous intervenons.
« Va vers lepeopie, vis parmi eux. Apprends en les écoutant. Aime-les.
Commence par ce qu ‘ils savent. Construis sur ce qii ‘ils possèdent.
Si tu es un grand leader, lorsque la tâche sera accomplie,
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QUESTIONNAIRE POUR L’ENTRETIEN DE RECHERCHE
UER1L
Recherche-action sur
le développement de compétences professionnelles
de nouveaux conseillers pédagogiques
dans une commission scolaire du Québec
Questionnaire pour l’entretien de recherche
Entrevue individuelle
1- Décrivez votre expérience pédagogique avant l’entrée aux services éducatifs.
2- Depuis combien de mois exercez-vous la fonction de conseiller pédagogique aux
Services éducatifs?
3-Nommez et décrivez brièvement les dossiers qui sont sous votre responsabilité.
4-Qu’est-ce qui vous a motivé à postuler à titre de conseiller pédagogique à la CS.?
5-Y-a-t-il une différence entre la perception que vous aviez de cette fonction lors de
votre embauche et maintenant?
Si oui, quelles sont les principales différences?
6-De façon générale, quelles sont les difficultés rencontrées depuis votre arrivée aux
services éducatifs? (Vous référez à la figure de la situation pédagogique en annexe
pour cibler les difficultés rencontrées.)
7- Quelles sont, selon vous, les compétences développées à titre d’enseignant que
vous mettez à profit dans vos fonctions telles qu’énoncées dans la description du
poste de conseiller pédagogique?
• Utilisez le référentiel des 12 compétences professionnelles des enseignants
• La description du poste de conseiller pédagogique
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8- Quelles sont les compétences professionnelles que vous aimeriez développer
davantage au cours des prochains mois pour être plus efficient dans votre travail?
9-Quels sont les besoins que vous êtes en mesure d’identifier pour poursuivre de
façon satisfaisante le développement de vos compétences professionnelles?
10- Selon vous, comment les services éducatifs pourraient-ils répondre à ces besoins?
11-Autres commentaires ou informations que vous aimeriez partager.






BIBLIOGRAPHIE DE QUELQUES TEXTES SUGGÉRÉS
AUX CP EN COURS DE RECHERCHE-ACTiON
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Bibliographie de quelques textes suggérés aux CP
en cours de recherche-action
Culture pédagogique
Quelques documents ministériels
Titres des documents Liens électroniques
Politique d’évaluation des apprentissages http://www.rnels.gouv.qc.ca/lancement/P
EA/13-4602.pdf






L’évaluation des apprentissages au http://www.mels.gouv.qc.ca!dfgj/de!pdf/
préscolaire et au primaire cadreprcscolprirn.pdf
L’évaluation des apprentissages au htty://www.mels.gouv.qc.ca!DGFJ/de/pd
secondaire f/cadresec ondaire prel im. pdf
Renouveler l’encadrement local en littp://www.rnels. gouv.qc.ca/DGFJ/de/re
évaluation des apprentissages nouveler.htrn
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Thème: Gestion du temps et des priorités
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Un monde différent.
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ANNEXE C
EXTRAIT DU DIAPORAMA ÉLECTRONIQUE
PRÉSENTÉ PAR LES CP POUR ACCOMPAGNER LES ENSEIGNANTS
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Journal de développement professionnel du CP
pour les nouveaux conseillers pédagogiques
Nom des participants
Brigitte Gagnon, Université de Sherbrooke (2007)
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Étapes I Définition de la situation actuelle
Situation actuelle
Je fais le portrait de ma situation actuelle de conseiller ou conseillère
pédagogique
-Où en suis-je dans mon développement professionnel?
-Qu’est-ce qui n’est pas optimal dans mon travail?
-Qu’est-ce qui est un défi pour moi?
-Qu’est-ce qui me cause du questionnement, des problèmes dans ma vie de tous les jours?
-Qu’est-ce qui m’intéresse particulièrement qui me motive dans mon travail et j’aimerais
maîtriser davantage?
-Qu’est-ce qui me manque actuellement pour me sentir bien dans ma pratique
professionnelle?
Décrire la problématique à résoudre:
Brigitte Gagnon, Université de Sherbrooke (2007)
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Étape 2 : Situation désirée
• À l’aide du guide des compétences professionnelles des enseignants/conseillers
pédagogiques, je cible la compétence ou les compétences professionnelles prioritaires
à développer dans mon plan de formation continue.
(voir la fiche à compléter)
• Vis-à-vis la ou les compétence(s) ciblée(s) ci-dessus, quelles sont mes
attentes en terme de cheminement dans le cadre de ce projet de
recherche?
J’aimerais au terme de cette année... Avoir réalisé, avoir appris, avoir
conçu, avoir expérimenté... Etc.






Quels sont mes besoins pour me permettre de développer la ou les compétences
professionnelles ciblées?
Quelle est la liste des choses à faire pour pouvoir réaliser mon objectif?
(ex.: créer des outils, assister à de la formation, constituer des groupes de
réflexion, consulter des ouvrages spécialisés, rencontrer des collègues experts
de différents domaines. etc.)
Brigitte Gagnon, Université de Sherbrooke (2007)
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Quel sera l’échéancier pour planifier, réaliser et évaluer les actions?
Actions Dates prévues Personnes concernées
(Tenir compte du plan de rencontres prévues)
Quels moyens vais-je utiliser pour recueillir et conserver des traces des
apprentissages vis-à-vis la ou les compétence(s) ciblée(s)?
(journal de bord, portfolio, grille d’analyse, tableau, fiche réflexive, dossier
anecdotique, vidéo, scrapbook, photos, etc.)



























































































Pour réaliser le bilan, voici quelques suggestions de questions pour orienter
l’évaluation de tes actions.
• Y a-t-il une distinction entre les actions planifiées et les actions réalisées?
Si oui, expliciter...
• Quels sont mes découvertes, mes prises de conscience, les changements
effectués dans ma pratique?
• Si c’était à refaire, qu’est-ce que je ferais différemment?
Quelle est ma plus grande fierté dans ce projet de développement?
• Si j’avais à poursuivre ce projet, quels seraient les nouveaux objectifs de
développement professionnel? Quelle piste de prolongement, pourrais-je
envisager?
• Si j’avais à donner quelques conseils à une personne qui a une problématique
semblable à la mienne, quels seraient-ils?
Brigitte Gagnon, Université de Sherbrooke (2007)
Prochaine rencontre (date
(À reproduire pour chaque rencontre au besoin)




Brigitte Gagnon, Université de Sherbrooke (2007)
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ANNEXE E
JOURNAL DE BORD ADAPTÉ POUR ACCOMPAGNER
LES ENSEIGNANTS DANS LE PROJET APL
Brigitte Gagnon, Université de Sherbrooke (2007)
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RAPPORT DE PROJET





















VARIABLES INTERVENANT DANS LA DÉMARCHE
D’ACCOMPAGNEMENT EN APL
1) SUJET: Enseignant(e)
2) AGENT: Conseiller pédagogique
3) OBJETS: Modèle d’APL et programme de formation
de l’école québécoise
4) MILIEU : Commission scolaire des Hautes-Rivières
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BUT
Harmoniser ces différentes variables dans le but de favoriser
l’apprentissage par la lecture chez l’élève.













RENCONTRES MODÈLE ÉLÉMENTS TRAVAILLÉS
D ‘ACCOMPAGNEMENT
ÉTAPE 1
Définition de la situation actuelleRencontre 1
et d’une problématique Réflexion sur les compétences en lecture20 novembre 2007 des élèves.(1 journée) ETAPE 2
Définition de la situation désirée
Appropriation du modèle d’APL.
Rencontre 2 partir du portrait de son groupe d’élèves,ETAPE 3 cibler la ou les composantes du modèleDécembre Planification de l’action APL à développer.(1/2 journée)
Planifier comment introduire la
composante dans son enseignement.
Rencontre 3 À partir du PDF, du matériel de
Décembre 07 ou ÉTAPE 3 l’enseignant etlou d’outils
janvier 08 Planification de l’action complémentaires; structurer et organiser
(1/2 journée) une situation d’APL.
Rencontre 4 Après expérimentation en classe réflexionETAPE 4 dans le but deFévrier Action réguler et ajuster pour favoriser une(1/2 journée)
meilleure intégration de la composante.




Le conseiller pédagogique accompagne un enseignant qui constate des difficultés en
lecture dans plusieurs disciplines chez ses élèves. Il s’agit d’élèves de deuxième
secondaire au sein d’une classe-ressource. Ces élèves ont donc un retard académique
et manifestent des difficultés d’apprentissage.
Problématique:
Le conseiller pédagogique accompagne une enseignante qui possède peu de moyens
ou de connaissances en approches pédagogiques afin d’améliorer la situation actuelle
diagnostiquée chez ses élèves.
Étape 2 : Situation désirée
Que le conseiller pédagogique outille l’enseignant sur l’apprentissage par la
lecture afin qu’il intervienne auprès de ses élèves et résout la problématique
ciblée en portant une attention particulière aux éléments du modèle d’APL
apparaissant en rouge dans le schéma ci-dessous.
r
Émotions































I Stratégies d’ajustement et d’autorégulation I
f I
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Étape 3: Planification de l’action
1. Présentation du modèle d’APL et appropriation de ses composantes.
2. À partir du portrait de groupe d’élèves établi par l’enseignant, cibler la ou les
composantes du modèle APL à développer.
3. Planifier comment introduire la composante dans son enseignement.
4. À partir du PDF, du matériel de l’enseignant etlou d’outils complémentaires,
structurer et organiser une situation d’APL.
ÉCHÉANCIER
Actxons Dates prévnes Personnes concernees
cPAnalyse du modèle APL, analyse de la 20 novembre Enseignante math.problématique et choix d’une 2007 Autres CP de la CS
composante en vue de l’action Autres enseignants ciblés
Planification des interventions, choix 1 1 décembre CPdes outils et des tâches de compétence 2007 Enseignante math.1 (PDF math 1er cycle du secondaire)
Retour sur la première tâche vécue en 27 février CP
classe et ajustement de la tâche 2 en 2007 Enseignante math.fonction des premiers constats
Retour sur les productions des élèves 20 mars CP
et sur les constats de l’enseignante 2007 Enseignante math.




1. Présentiel « Apprendre en lisant»
Adapté du travail de Sylvie Cartier
Voir ANNEXE 1
2. Situation d’apprentissage et d’évaluation 1
((Boulanger en Nouvelle-France»
Voir ANNEXE 2
3. Référentiel des stratégies de résolution de problème
Produit par la Commission scolaire des Trois-Lacs
Voir ANNEXE 3 (pages 13 à 19)
4. Situation d’apprentissage et d’évaluation 2
« En avoir pour son argent » Version 1 et version 2
Voir ANNEXE 4 et ANNEXE 5
Étape 4 : Action
Situation 1 : Boulanger en Nouvelle-France
Après une première expérimentation en classe à l’aide de la situation-problème
«Boulanger en Nouvelle-France », voici le résumé de nos réflexions faites dans le
but de réguler et d’ajuster notre démarche afin de favoriser une meilleure intégration
de la composante.
1. La présence de l’orthopédagogue lors de la réalisation de cette tâche eut un
effet insoupçonné. L’attitude des élèves changea complètement en sa
présence, se montrant tous extrêmement négatifs face à la tâche (ce qui n’est
habituellement pas le cas). La participation et la motivation des élèves étaient
réduites à néant. L’enseignante en conclut, par ses impressions et par les
commentaires de ses élèves, que la seule présence de l’orthopédagogue était
synonyme de travail sur leurs difficultés en lecture et en écriture et que cette
période allait être éprouvante et inintéressante. L’enseignante a l’habitude de
se préoccuper de l’aspect émotif lié à la réalisation d’une tâche. Elle considère
cet élément du modèle encore plus essentiel à considérer avec ce type
d’élèves.
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2. Les élèves n’ont pas l’habitude de travailler avec des textes informatifs
courants, ils ont plus de facilité à travailler avec des textes narratifs. Pour eux,
un texte utilisé dans le contexte d’une tâche en mathématique est totalement
inutile. Ils sont axés uniquement sur la tâche mathématique et veulent se
lancer immédiatement dans leur démarche, sans s’attarder au texte.
3. L’enseignante a dû relire le texte avec ses élèves afin de donner des
synonymes à certains mots qui étaient inconnus des élèves. Ce qui nous paraît
surprenant puisque nous avions porté une attention particulière au texte dans
le choix de la tâche. Il était bref et le niveau de langage semblait à leur niveau,
d’autant plus que cette tâche est initialement conçue pour des élèves de
sixième année...
4. Les élèves possèdent des connaissances déclaratives sur les stratégies de
lecture, mais, de toute évidence, sont inaptes à les utiliser dans une tâche
réelle.
Situation 2 : En avoir pour son argent
La situation (<Boulanger en Nouvelle-France» nous a permis de constater que les
élèves ont tendance à se lancer immédiatement dans la tâche mathématique sans se
préoccuper de bien comprendre le texte où se trouvent le but de la tâche, les
contraintes à respecter ainsi que les données (certaines pertinentes et d’autres
superflues ou implicites). Pour cette raison, la tâche sera présentée en 2 temps, à
l’aide de 2 documents distincts plutôt que dans un seul. Ainsi, le premier document
ne contiendra que le texte informatif, à la suite duquel l’élève aura à expliquer ce
qu’il comprend du texte et la façon dont il s’y est pris pour bien le comprendre. La
seconde partie lui exposera la tâche mathématique et contiendra le canevas de
résolution de la situation-problème.
Nous avons passé plus de temps au choix de la tâche et du texte ainsi que dans
l’adaptation du format.
Le modèle d’APL s’arrimant bien aux stratégies mobilisées lors de la résolution
d’une situation-problème mathématique, l’enseignante a investi du temps avec ses
élèves sur les stratégies de compréhension, d’organisation et de solution.
De plus, l’enseignante consacra, pour cette tâche, beaucoup plus de temps à la phase
de préparation en activant les connaissances antérieures de ses élèves, en s’assurant
de la bonne compréhension du texte et en tentant de rassurer ses élèves.
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Étape 5 : Évaluation de l’action
Bilan des apprentissages
L’enseignante se sentait, d’entrée de jeu, très peu outillée en stratégies de lecture
(même moins que ses élèves!). Elle se rendit vite compte qu’elle connaissait des
stratégies de lecture, mais que ce savoir était plus intuitif que formel.
Le constat majeur réside dans le fait qu’elle fit la découverte que l’APL dépassait
uniquement les stratégies de lecture et qu’en fait, il s’agissait d’une vision d’ensemble
des variables à considérer dans le cadre du processus de
planificationlenseignement/évaluation-rétroaction. Selon ses dires, elle s’est
réapproprié son enseignement.
L’enseignante a maintenant besoin d’être outillée afin de considérer adéquatement
chacune des variables du modèle puisqu’elle en est maintenant consciente. Elle sait ce
qu’elle ignore et souhaite poursuivre dans ce processus d’accompagnement.
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ANNEXE F
SYNTHÈSE DES ENTREVUES INDIVIDUELLES
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Synthèse des entrevues individuelles â partir de quelques questions du questionnaire d’entretien
individuel
Notes : Nous &avons retenu que quelques questions des entrevues individuelles: celles qui nous
permettaient de faire un Portrait collectif de notre situation actuelle (étape I dc la démarche de
recherche-action).
Le choix des compétences ciblées dans le projet de recherche-action n donc été négocié en lnction
des besoins et intérêts de notre équipe en septembre 2007 et non en fonction des sept CP aant
complété le questionnaire en juin 2007. Cela explique que plusieurs éléments énoncés dans cette
synthèse n’ont pas été retenus comme principales préoccupations des CP de notre équipe.
Pour certains énoncés, nous avons ifl(liqué un chiffre entre parenthèses cela indique le imombre de
personnes ayant formulé des propos semblables lors des entrevues individuelles.
Depuis combien de mois exercez-vous la fonction de conseiller pédagogique aux services
éducatifs?
• Tous les CP interrogés ont un an ou moins d’expérience aux services éducatifs.
Qu’est-ce qui vous a motivé à postuler à titre de conseiller pédagogique â la commission
scolaire?
Les motivations pour appliquer sur un poste de CP sont
nombreuses.
• Relever un nouveau défi/challenge intellectuel (3)
• Réinvestir ses apprentissages avec des personnes
passionnées
• Travailler avec des gens qui ont le goût d’avancer
(leader) (2)
• Travailler avec une grande amie
• Apprendre pour mieux avancer (2)
• Continuer de se former sur le temps de travail
• Appliquer ce qu’on va chercher dans la recherche
• Produire du matériel
• Accompagner les enseignants, partager avec eux (2)
• Travailler auprès d’adultes
• Élargir ses horizons
• Pousser sa compréhension de l’apprentissage et de
l’enseignement
• Exercer une influence positive, aider soutenir, construire
avancer
• Réfléchir
• Avoir des chocs d’idées
• Curiosité
• Venir vérifier si les intuitions étaient bonnes
• Aller plus loin dans mon cheminement
• Avoir accès à la source
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• Avoir un contact avec les autres CP (L’équipe en place)
(2)
• Réinvestir en classe
• Partager avec les profs
• Être valorisé/e
• Redevenir novice pour être bien
• Besoin de changement
• Parce que je pense avoir les aptitudes pour faire ce
travail (organisation, expérience, passion)
• Pouvoir aider
• Le goût de faire autre chose en éducation
• Trouver des solutions
Y-a-t-il une différence entre la perception que vous aviez de cette fonction lors de votre
embauche et maintenant?
Si oui, quelles sont les principales différences?
• Je croyais qu’il y avait plus de travail d’équipe.
• Je réalise l’importance d’avoir un grand bagage
pédagogique, car il faut être autodidacte,
autonome et discipliné
• Je pensais qu’on faisait plus d’accompagnement/ on a peu
de disponibilité pour les profs (2)
• Je pensais pouvoir réinvestir ce que je recevrais comme
formation.
• La tâche est plus complexe que je ne le croyais.
• On compose avec beaucoup d’intervenants (CP, direction,
Montérégie, enseignants, MELS)
• On gère une multitude de dossiers (Je ne savais pas ce que
chacun impliquerait) (2)
• La gestion du temps est très serrée.
• On a une très grande autonomie professionnelle, ce qui
peut générer du stress
• Une méconnaissance du rôle de CP (sentiment
d’incompétence)
• On a beaucoup de responsabilités sans le pouvoir de
décision
• Beaucoup de responsabilités administratives
• Peu de temps pour réfléchir, créer, bâtir
I Je savais à quoi m’attendre, car je côtoyais les CP (2)
• Je suis surprise de voir qu’il y a peu de différence entre
le salaire de prof et celui de CP.
• On a peu de temps pour s’approprier de nouveaux dossiers
• Je suis surprise de voir le pouvoir décisionnel des
directions d’école face à mon travail.
• J’ai découvert le réseau et le travail de la coopérative
monté régienne.
De façon générale, quelles sont les difficultés rencontrées depuis votre arrivée aux services
éducatifs?
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• S’approprier/gérer tous les dossiers (3)
• Planifier des formations sans avoir vu et établi les
besoins des enseignants.
• Trouver rapidement toutes les réponses aux questions.
• Conjuguer le travail et l’organisation familiale.
• Difficulté avec le contenu de mes dossiers (beaucoup de
connaissances à maîtriser)
• Manque d’expérience dans mes dossiers
• Trop de formations (intensif)
• Manque de repères par rapport au travail (comment ça
fonctionne?)
• Manque d’accompagnement pour faciliter mon appropriation
de ma tâche
• Manque de validation de ce que je fais. (3)
• Absence de soutien proactif de mes supérieurs (être guidé)
(3)
• Gestion du temps problématique (horaire, priorités,
demandes, obligation et déplacements...) (3)
• Je ne savais pas trop ce que j’avais à faire. (mandat peu
clair, attentes non définies)
• Manque de structure et d’organisation de nos tâches
• Méthodes de travail proposées parfois peu efficaces
perte de temps, frustration)
• Manque de temps pour lire, comprendre, assimiler. (2)
• Manque de connaissances politiques, administratives
• Manque d’information technique (budget, libérations,
ressources humaines, assurances.
• Perte de « contrôle » avec les profs. Je ne peux réguler,
car je ne vois pas les résultats.
• Être toujours du domaine public. (face aux gens... sous
observation)
• Méconnaissance des applications informatiques
• Manque de formation en animation de groupe
• Difficulté à gérer les surcharges émotives. Trop sensible
aux problèmes des collègues et des profs.
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Quelles sont, selon vous, les compétences développées à titre d’enseignant que vous incitez à
profit dans vos fonctions telles qu’énoncées dans la description du poste de conseiller
pédagogique?
• Utilisez le référentiel des 12 compétences professionnelles des enseignants
• La description du poste de conseiller pédagogique
Quelles sont les compétences professionnelles que vous aimeriez développer davantage au
cours des prochains mois pour être plus efficient dans votre travail?
1 2 3 4 5 6 7 8 11 12
X
X X
Les compétences communes ciblées pour le plan de développement professionnel collectif seraient
prioritairement la compétence 7 qui fait référence davantage à l’accompagnement et la compétence 9
qui fait appel à la coopération.
Les autres compétences sont plus des besoins de développement professionnel individuels.
Note : Plusieurs CP ont eu de la difficulté à comprendre les compétences décrites dans le
documen.t ministériel La formaion à l’enseignement (2004). C’est pourquoi, après une lecture
commune de ce tableau, l’équipe a conclu qe ce dernier ne représentait pas réellement les
compétences prioritaires à développer pour les Cl’,
La compétence 7 (Accompagnement) est demeurée une priorité collective.
L’équipe a décidé d’un commun accord de développer la compétence 1 (culture pédagogique






Extrait du document de travail utilisé lors de la formation du 6 juin 2008
Gérez votre temps et vos priorités (p. 19-20)
Consultation et formation en gestion Jacques Tremblay
Dans le premier cadran se trouvent les activités qui sont à la fois importantes et urgentes.
Dans le deuxième cadran, ce sont les activités de grande importance, mais faibles en urgence. Ce cadran contient
les activités à faire à moyen et long terme. Attention, si ces activités ne sont pas faites à temps, elles passeront au
premier cadran.
Le troisième cadran représente la tyrannie et l’urgence. Ce sont par exemple, toutes les interruptions auxquelles
on répond spontanément parce qu’elles nous paraissent urgentes. Ici, nous réagissons sans choisis dans quel ordre
on traitera cette activité, on devient alors victime de la situation et cela détruit notre productivité.
Dans le quatrième cadran se trouvent les activités qui ne sont ni urgentes, ni importantes et qu’on peut remettre
à plus tard.
Rien n’est vraiment destiné à un cadran en particulier, vous êtes le seul juge et vous devez choisir.









































































































































































































































































































































CD EXÉCUTABLE DE LA TROUSSE DE LA TROUSSE D’ACCUEIL
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Directrice des services éducatifs
Madame,
Dans le cadre de la recherche-action portant sur le développement professionnel des nouveaux
conseillers pédagogiques de notre commission scolaire et afin de faciliter l’insertion professionnelle
des futurs conseillers pédagogiques, il a été convenu par le groupe de recherche de vous adresser
certaines recommandations qui se veulent des orientations à considérer pour l’organisation.
Ces dernières sont issues de nos échanges, observations et expériences vécues lors de nos premières
années à titre de conseillers pédagogiques. Les conclusions de notre recherche-action nous ont amenés
à cibler des aspects prioritaires à considérer lors de la transition professionnelle d’enseignant qui
accède à une fonction de conseiller pédagogique aux services éducatifs. Ce dernier malgré son
expertise dans son champ d’enseignement se retrouve novice en acceptant d’assumer un nouveau rôle
en éducation.
Les recommandations se regroupent donc sous trois grands thèmes l’accueil, l’accompagnement, la
gestion du temps et de la tâche.
Insertion professionnelle
Accueil
Tout d’abord, il y aurait lieu de prévoir des dispositifs d’accueil formalisés. On peut penser à organiser
une rencontre avec les représentants des ressources humaines pour aborder dès les premières
semaines, tous les aspects techniques liés à la nouvelle fonction. Par exemple, quelles sont les
conditions salariales? Comment fonctionne la banque de congés de maladie, les vacances? Comment
sera calculée l’expérience? Les changements de statut, la convention collective?
La visite de l’établissement et la présentation du personnel des différents services seraient souhaitables
également.
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Aussi, lors des premières semaines, une trousse daccueiI* élaborée par l’équipe de recherche pourra
servir d’outil pratique pour situer le contexte de travail du conseiller pédagogique, faciLiter son
organisation matérielle et son organisation du temps et lui donner accès à tous les documents
incontournables liés à sa nouvelle fonction.
À titre d’exemple, nous avons tenté de répondre à des questions telles que: quels sont les sites officiels
du MELS? Où peut-on trouver les différents formulaires? Quels sont les rôles et les responsabilités des
différents employés de notre service? Plusieurs informations qui répondent à diverses questions se
trouvent dans notre trousse d’accueil que vous trouverez d’ailleurs sous forme de CD en pièce jointe.
L’accompagnement et le soutien
L’enseignant qui devient conseiller pédagogique se retrouve dans un nouveau contexte de travail où la
définition de sa tâche, son rôle et ses responsabilités different passablement de son milieu scolaire. Au
cours des premiers mois, ce dernier doit faire face à de nouveaux défis puisqu’il intervient à différents
niveaux de l’organisation auprès d’une clientèle hétérogène dont les attentes et les besoins sont tous
azimuts.
C’est pourquoi des rencontres formelles et informelles devraient être envisagées et planifiées à
l’agenda dès le début de l’entrée en fonction. Voici des pistes à explorer en fonction des besoins et
intérêts des nouveaux arrivants.
Prévoir des rencontres de régulation formelles avec la coordonnatrice des services éducatifs pour cibler
des objectifs de développement professionnels. Ainsi, le nouveau conseiller pédagogique aurait des
points de repère pour s’ajuster en cours d’année et se donner de défis réalistes à partir d’attentes
clairement définies en concordance avec le plan stratégique. À cet effet, plusieurs grilles, outils et
références seront disponibles puisque l’équipe de recherche a travaillé à développer certaines
compétences professionnelles tout au long de l’année en cours.
Prévoir du temps de rencontre encadré entre nouveaux conseillers pédagogiques. Ce temps pourrait
servir pour se partager des nouvelles connaissances, développer des pratiques d’accompagnement (car
cet aspect a été nommé comme un défi organisationnel et professionnel) et discuter des problématiques
rencontrées. Ce temps a pour but de faire réfléchir les cps sur la transformation de leur identité
professionnelle.
On pourrait aussi prévoir un accompagnement sous forme de mentorat: jumelage d’un conseiller
pédagogique d’expérience avec un nouveau, selon les affinités ou intérêts professionnels.
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Finalement, nous croyons essentiel que le nouveau conseiller pédagogique bénéficie d’un feedback
constructif (rétroaction) sur sa planification, l’organisation et le contenu de ses formations, bref, qu’il
puisse faire valider son travail lors de sa première année aux services éducatifs. Cette validation
pourrait se faire sous différentes formes: échange et partage avec ses supérieurs immédiats, regard
critique des pairs, coaching par un conseiller pédagogique assigné ou par la supérieure immédiate;
l’important est d’apporter le soutien nécessaire aux nouveaux conseillers pédagogiques qui font face à
de nouvelles situations et responsabilités et qui vivent des questionnements autant sur le plan cognitif
qu’affectif.
Gestion du temps et des priorités
Une des difficultés rencontrées par les conseillers pédagogiques du groupe de recherche a été
clairement nommée lors de nos rencontres. Il s’agit de la gestion du temps, des tâches et de l’agenda en
fonction de priorités du service et de leurs dossiers respectifs.
Par exemple:
• Comment évaluer l’importance d’un dossier par rapport à un autre?
• Comment composer avec des demandes similaires, mais individuelles provenant des écoles?
• Comment faire progresser nos dossiers sur une base annuelle?
• Que faire avec les demandes qui sont en dehors de nos champs d’expertise?
• Quelle place faire au travail d’équipe, au temps de lecture et à la coopération avec les autres
commissions scolaires?
• Que faire quand les demandes sont plus nombreuses que les disponibilités?
Les conseillers pédagogiques ont mentionné avoir besoin de balises plus claires et mieux définies pour
traiter les demandes et ainsi mieux organiser leur répartition du temps. ils soulèvent aussi un malaise à
dire non à certaines demandes provenant des directions et des enseignants. Il serait donc souhaitable de
se pencher sur cette question délicate.
Considérant que le nouveau conseiller pédagogique en fonction vit une transition professionnelle,
rencontre de nouveaux contextes de travail, doit s’approprier plusieurs dossiers et développer sa
compétence à accompagner, nous proposons que ses priorités soient analysées et révisées au fur et à
mesure de son intégration aux services éducatifs et de son aisance à réaliser les mandats confiés.
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En conclusion, nous souhaitons que la recherche-action effectuée au sein de notre service éducatif au
courant de l’année 2007-2008 soit un levier qui permettra de faciliter l’insertion professionnelle des
futurs conseillers pédagogiques.
Fiers de faire partie des services éducatifs de notre commission scolaire, nous espérons que ces
quelques recommandations que nous vous adressons bien humblement seront reçues comme notre
contribution à l’amélioration de l’insertion professionnelle des nouveaux conseillers pédagogiques.
Recevez, Madame, l’expression de nos meilleurs sentiments.
Brigitte Gagnon et 1 ‘équipe de recherche-action
c. c. Mme
____________________________
Coordonnatrice des Services éducatifs
